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la formfdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön indusiva 


I.-INTRODUCCIÖN 


La educaciön del profesorado en el contexto de la Educaciön Inclusiva 
constituye un punto algido, no debidamente abordado. Transita por un 
complefo terreno emergente. El confunto de incomprensiones y exclusiones que 
pueden observarse en la homogeneidad de propuestas de formaciön docente — 
pre y post-graduaciön-—, es, en parte, producto de la nebulosa que afecta a la 
descripciön de su dominio y de su obieto. Es decir, tales propuestas operan sin 
referir claramente a un planteamiento teörico y epistemolögico oportuno, mas 
bien, se fundamentalizan en un confunto de ideas diseminadas que cristalizan 
un sistema de vaguedad epistemolögica. 


Epistemolögicamente, la inclusiön, no presenta claridad sobre su campo 
de conocimiento, los elementos que definen su circunscripciön intelectual y los 
efes implicados en su formalizaciön academica. Por esta razön, es posible 
afirmar que, es un campo de escaza organizaciön teörica y metodolögica. La 
propuesta epistemolögica que ofrezco en este trabafo, analiza las condiciones de 
producciön del conocimiento autentico de la inclusiön, puesto que, reconoce 
que es un campo de conocimiento que es tierra de nadie, es decir, no le 
pertenece a ninguna disciplina en particular -no esta fifa en ellas, emerge de sus 
intersticios—, lo cual, agudiza la complefidad que atraviesa la comprensiön de su 
obieto y metodo, dos ambitos ininteligibles al dia de hoy. La epistemologia de 
la Educaciön Inclusiva es reflefo del movimiento, del pensamiento del 
encuentro, de la relaciön, de la producciön de 1o nuevo, articula su trabafo 
desde una perspectiva post-disciplinar, es decir, dedicada a la extracciön de los 
aportes mas significativos de cada uno de los campos que crean y garantizan su 
conocimiento, para luego, someterlos a traducciön cientifica, es decir, a creaciön 
de nuevos saberes. La multiplicidad de campos, disciplinas, metodos, obfetos, 
territorios y teorias por las que circula y se moviliza la inclusiön, conducen al 
reconocimiento que sus principales tematicas ya han sido abordadas por 
campos como la Filosofia, las Ciencias Politicas, el Feminismo, los Estudios 
Queer, las teorias Post-coloniales, entre otros, contribuyendo a revistar 
tematicas clasicas y permanentes en la historia de la consciencia. Esto, puede 
considerarse como un efecto de falsas politicas de deconstrucciön. 


Se demuestra asi, su debilidad teörica y metodolögica para consolidar un 
nuevo terreno, mas bien, se observa la reproducciön implicita de contenidos y 
perspectivas que ratifican aquello que no es la inclusiön, ecristalizando una 
explicaciön por via negativa. 


El trabafo que el lector tiene en sus manos, aborda los siguientes ambitos 
de analisis: a) las tensiones y desafios de la formaciön de los educadores para la 
inclusiön, b) las consideraciones epistemolögicas de la Educaciön Inclusiva, c) 


los aspectos claves implicados en la construcciön de su conocimiento, d) sus 
condiciones de producciön, e) la inclusiön en cuestiön, f) el surgimiento de un 
nuevo terreno: los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, g) la pregunta por el 
obieto, h) 1a dimensiön de permeabilidad y plasticidad de las disciplinas que 
participan de su configuraciön, i) el caracter transcientifico del campo, İ) las 
caracteristicas mas significativas de su campo de conocimiento definido por una 
condiciön de heterotopicalidad, entre otras. 


Se concluye identificando que la epistemologia de la Educaciön Inclusiva 
cristaliza un pensamiento temporal, es decir, un saber en permanente 
movimiento. Invita a la creaciön de nuevos modos de lectura e interpretaciön 
de los fenömenos educativos. El planteamiento epistemico ofrecido en este 
trabaio, analiza las condiciones de producciön, concluyendo que este campo 
expresa una naturaleza post-disciplinar, rizomatica, diaspörica, elastica y 
viafera, que circula por diversos obietos, metodos y teorlas, a pesar de reconocer 
la problematica que cruza la cuestiön del metodo y de su obieto -efes inintiligles 
al dia de hoy-. 


El problema de la vagancia epistemolögica que atraviesa y caracteriza el 
campo de la Educaciön İnclusiva, demuestra, especificamente, a traves de la 
“nclusiön a lo mismo”, que su celebraciön y adseripciön, no necesariamente, 
conduce al aseguramiento de condiciones de fusticia —a pesar de ser un termino 
contingente—, mas bien, a una aceptaciön acritica y a un proceso de inclusiön 
ficticio en y a traves de las desigualdades. La inclusiön hoy, es incapaz de 
ofrecer nuevas alternativas politicas, metodolögicas y teöricas claras, ante la 
multiplicidad de tensiones que en ella constelan. Se requfere que esta, ofrezca la 
necesidad de construir procesos politicos emancipadores. Llama la atenciön que 
al ser una expresiön de las teorias post-criticas y, que en su mayorla, sus 
conceptos organizativos fundantes, encuentren su gönesis en el post- 
estructuralismo -—diferencia, diversidad, multiplicidad, heterogeneidad, etc.—, 
no logren concebirse con la profundidad y la potencialidad que reside en ellos, 
es decir, se empleen y asuman con excesiva ligereza y ausencia de estatus 
metodolögico. Considero significativo insistir en la necesidad de articular el 
trabafo con conceptos como parte de la consolidaciön de un nuevo terreno, 
favoreciendo a la determinaciön de 1os modos de ingreso su campo autentico. 
Es posible, entonces, hablar de desarrollos teöricos contemporaneos sobre 
Educaciön Inclusiva. La verdad es que no. Sölo hay reproducciön implicita de 
contenidos intelectuales, perspectivas y conceptos de su campo falsificado. 


Tal como explico a lo largo de este documento, la vagancia epistemica 
que atraviesa las politicas y 1os programas de formaciön docente en este 
terreno, demuestran la revisitaciön implicita de tematicas transversales y 
permanentes abordadas por otros campos del conocimiento, lo cual, demuestra 
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la forfffdciöi) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön indusiva 


la escaza imaginaciön epistemica para asumir los töpicos analiticos propios de 
este enfoque. Una visiön “critica” de Educaciön Inclusiva, no acepta a buenas y 
primeras los aportes de la critica y del paradigma ecritico, sino mas bien, analiza 
exhaustivamente el potencial emancipador de sus afirmaciones, determinando 
cuales se de ellas, se ayustan a su naturaleza. Cuando afirmo que la inclusiön es 
una expresiön teörica de 1o “post”, refiero al coniunto de condiciones que 
modelizan su campo de producciön. 


Posicionar el campo teörico y sus problematicas metodolögicas en la 
expresiön post-critica, sugiere reconocer el con/iunto de intereses que convergen 
en el campo de la inclusiön, tales como, la identidad, la diferencia, la 
diversidad, 1la alteridad, 1as identidades sexuales no-normativas, la 
multiplicidad, etc. En suma, un listado largo de categorias que, en su mayoria, 
encuentran su centro de producciön en el post-estructuralismo. Si bien, la 
inclusiön, en tanto campo epistemolögico, expresa una naturaleza post- 
disciplinar, €sta, articula su actividad en un viafe por los enfoques criticos y 
post-criticos -proponiendo elementos para su reconstrucciön— y ubicando su 
centro epistemico mas alla de ellos. 


La Educaciön Inclusiva en tanto campo epistemolögico y metodolögico, 
alberga y atraviesa una multiplicidad de ambitos analiticos propios de las 
teorfas post-criticas. Por esta razön, su campo de teorizaciön emerge, en parte, 
de esta, pero no define la centralidad de su nücleo y estructura teörica en ella, 
mas bien, articula su tarea por fuera de esta. Frente a esto, gqu€ implica un 
desarrollo teörico con estas caracteristicas?, çen que medida, contribuyen a 
diversificar la praxis y la episteme de la inclusiön?, qqu€ conceptos transfieren a 
esta para ingresar y comprender el mundo? La Educaciön Inclusiva como 
expresiön de la post-critica deviene en una praxis educativa y politica de la 
monadologia, del acontecimiento y de la potencia de lo menor. 


La comprensiön epistemolögica de 1a Educaciön Inclusiva, 
especificamente, a traves de sus formas de construcciön del conocimiento, 
expresa un funcionamiento diaspörico y un orden de producciön que emerge 
en la relaciön, en el movimiento permanente y en la diseminaciön. Su 
producciön y conocimiento se İleva a cabo por medio de una multiplicidad de 
piezas, pedazos y fragmentos de metodologifas, obietos, influencias, teorias, 
obfietivos, territorios, campos y sufetos, conformando de esta forma, una 
constelaciön en mosafico, un universo epistemolögico de la multiplicidad de la 
conexiön y de la concatenaciön. Su naturaleza post-disciplinar, se articula sobre 
los aportes mas significativos de los elementos de la estructura de conocimiento 
mosaico, cuya red de relaciones son depuradas y analizadas mediante un 
procedimiento de traducciön cientifica, proliferando de esta forma, nuevas 


metodologias de investigaciön y conocimiento emergentes. Preferentemente, 
desde los intersticios de las disciplinas. 


La epistemologia de la Educaciön Inclusiva segün Ocampo (2018a), es 
una teoria de la creaciön, del movimiento, del encuentro, del acontecimiento, de 
la combinaciön, en suma, de la producciön de lo nuevo. Este es un saber que 
articula su traba?o en las fronteras y en los intersticios de las disciplinas, siendo 
esta, su principal estrategia metodolögica. 
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IIL.-LA FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA EDUCACIÖN 
INCLUSIVA: TENSIONES Y DISCONTIİNUIDADES EN LOS ESTUDIOS 
DE PRE Y POSTGRADUACIÖN 


Tal como he afirmado en trabafos anteriores, el campo de producciön de 
la Educaciön İnclusiva, constituye un campo heterogeneo, hibrido y mixto, 
modelizado por el entrecruzamiento de mültiples metodos, obietos, sufetos, 
territorios y teorias, cuya elasticidad, posibilita albergar todo tipo de 
influencias, muchas de las cuales, no tienen relaciön con la autenticidad de su 
obfeto -de naturaleza post-disciplinar—. A pesar de incidir en su modernizaciön. 
Producto de la nebulosa de caracter epistemico-metodolögica que afecta a la 
comprensiön de su dominio, la pregunta por el obfeto sigue siendo un tema 
clave para redefinir y redirigir la formaciön de los maestros y de los 
investigadores hacia el conocimiento autentico de este enfoque y, con ello, 
construir nuevos escenarios de fusticia. Si bien es cierto, las propuestas 
formativas en Latinoamerica y el mundo, son bastante homogeneas en cuanto a 
sus ambitos tematicos e intereses, muchos de ellos, son incapaces de movilizar 
nuevas racionalidades para problematizar el aprendizafe, la diversidad, la 
diferencia, las condiciones de comprensiön metodolögicas e intervenciön en los 
formatos del poder -segregaciön, infusticia, opresiön, indiferencia colectiva, 
exclusiön, violencias en plural, etc.— la construcciön permanente de fusticia 
educativa a traves de la ensenanza y del curriculo, la intervenciön institucional 
ecritica y micropolitica, los modos de habitar la escuela a traves del lente de la 
inclusiön, entre otras. 


En suma, la formaciön inicial, de postgrado, continüa e incluso, los 
programas de capacitaciön, operan en referencia a un patrön de “esercialismo 
liberal” (Ocampo, 2018a), es decir, concepciones que apuestan por el progreso, la 
transformaciön, la construcciön de otros mundos, otorgando un lugar central al 
lenguafe analitico de la fusticia social y educativa, al tiempo que, sus acciones y 
contenidos programaticos, terminan operando a traves de valores 
contradictorios y opuestos entre si. Esto es, promover filosöficamente la 
educaciön de la diferencia, reconociendola como propiedad inherente al ser 
humano (Ocampo, 2012), mientras que las respuestas didacticas, curriculares y 
evaluativas enfatizan en la defectologia, la patologia, la dis-capacidad, la 
abyecciön de 1os estudiantes, reproduciendo el interes por el individualismo 
metodolögico -trabafar en funciön de los aspectos descendidos del 
estudiantado, revolviendolo a traves de acciones compensatorias, que poco o 
nada dicen, acerca de cömo crear nuevos horizontes o destinos sociales para un 
amplio espectro de estudiantes concebidos como minorfas, que en si mismos, 
son mayorias en el mundo-. Desde esta perspectiva, las propuestas formativas 
son incapaces de asumir la multiplicidad de diferencias de su estudiantado 
(Ocampo, 2018b). Consecuenclia de ello, son los equfivocos de interpretaciön que 


efectüan las politicas püblicas, los tomadores de decisiones, los investigadores y 
los formadores de los futuros educadores, producto del problema de la 
incomprensiön del dominio y del obfeto real de la Educaciön Inclusiva. 


Debido a la vagancia epistemica, producto de 1os escasos esfuerzos por 
pensar desde otros lugares, racionalidades y formas la inclusiön, la formaciön 
del profesorado, expresa un coniunto de debilidades significativas de analizar. 
Un primer sintoma de este decaimiento consiste en reconocer el sentido acritico 
y funcional con el que se prepara al futuro profesor, concibiendo 1o acritico, 
como la capacidad de reproducir el sistema, es decir, foryar una consciencia en 
terminos acomodacionista y asimilacionista, que poco o nada dice en relaciön a 
los efes que permiten subvertir metodolögicamente, la multiplicidad de 
barbaries sociales, que en la relaciön sociedad-educaciön, permean la tarea 
educativa. El sentido funcional de las propuestas, obliga a la reproducciön del 
esencialismo liberal, es decir, al reconocimiento de la diferencia anclada en 
nifos y fövenes raros o debiles socialmente. En tal caso, el problema no se 
reduce ünicamente a esto, sino que mas bien, cuando los futuros profesores se 
desplazan hacia los tres ambitos de construcciön del saber pedagögico, es decir, 
el trabafo con el curriculo, la büsqueda de condiciones para la ensenanza y la 
evaluaciön de 1os aprendizafes coherentes con los principios que plantea una 
Educaciön Inclusiva mas transgresora, €stos, entran en tensiön, basicamente, 
por la nulidad de desarrollo teöricos y metodolögicos que poseen. Es decir, hoy, 
un futuro profesor recibe herramientas para adecuar el curriculo o bien, 
estructurarlo a traves de los tres principios del Diseho Universal de 
Aprendizafe, no obstante, es incapaz de asumir los ambitos de problematizaciön 
y construcciön curricular pensando en la multiplicidad de diferencias. En 
terminos didacticos, continüan arraigados en 1la comprensiön de las 
metodologias activas —principal efe de actividad del movimiento de la nueva 
escuela—, sin realmente comprender cömo organizar una sesiön de aprendizafe 
que alberge la multiplicidad de diferencias, favorezca el trabafo en ambitos 
especificos segün los intereses de cada uno de sus estudiantes. 


Nuevamente emerge el caracter ahnefo de 1os saberes que hoy recibe un 
profesor, especificamente, cuando östos se trasladan a la escuela, asumen la 
ensehanza a partir de un cronosistema, es decir, cristalizan una experiencia 
educativa donde la multiplicidad de diferencias, hace 1o mismo, en un mismo 
tiempo y espacio. Las condiciones para la ensenanza centradas en la 
multiplicidad de diferencias, se estructuran a partir de la maxime: “corcebir la 
totalidad en terminos de singularidades multiples”, es decir, la totalidad es la clase, 
mientras que cada una de las singularidades decide sobre que temas trabafara. 
Es una experiencia didactica de la monadologia (Ocampo, 2018a). En relaciön a 
la evaluaciön, se evidencia producto de la fuventud de este campo, un enfasis 
precedido por la visiön individual que enfatiza en una serie de afustes de los 
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instrumentos de evaluaciön, segün los diagnösticos de cada estudiante. No 
obstante, en un clima de equidad cognitiva, se reconoce que los diagnösticos no 
pueden ser eliminados y tampoco pueden convertirse en explicaciones sociales. 
De este modo, entregaran informaciön relevante para avanzar hacia la 
educaciön del potencial humano de cada estudiante. Un desafio consiste en 
acompafar a los futuros maestros en la identificaciön de las condiciones que 
participan en la producciön de un aprendizafe real, es decir, cömo evaluar un 
aprendizafe efectivo. En suma, cuales son las condiciones que ocurren cuando 
alguien aprende algo bien. 


En relaciön a la gestiön de la escuela y, especialmente, de la organizaciön 
del aula, se observa que la formaciön colabora con la visiön de inclusiön aloyada 
al interior del capitalismo y del colonialismo. Esta visiön enfatiza en el aumento 
de condiciones de competitividad, de circulos de rendiciön de cuentas y en el 
oportunismo de los Estudios sobre Eficacia Escolar. La insistencia en la calidad 
es el principal sintoma de este aloylamiento. El problema de la visiön de 
inclusiön alofada al interior del capitalismo, se reduce a 1o siguiente: el interes 
por la interculturalidad, la inclusiön, la diferencia, el genero, la sexualidad, 
entre otras, son relegadas a habitar los margenes simbölicos de la escuela, 
puesto que, su centralidad sugiere un cambio sustancial en la manera de 
estructurar los procesos educativos. Esto es peligroso, pues, contribuye a la 
producciön de una irclusiön ficticin que no se deshace del oportunismo de los 
mefores, en vez de crear destinos sociales mas esperanzadores, desde una 
perspectiva de la “forma cada”, de la monadologia y del valor redistributivo. 


Es menester, que la formaciön docente cree una ontologia pluralista del 
espacio escolar y de los escenarios de ensenanza. En suma, la inclusiön vigente 
articula su campo de trabafo a partir de una incorporaciön diferencial a traves 
de las desigualdades. A esto se suma que, las propuestas de formaciön docente 
sölo han incurrido un cambio retörico de sus programas, no asi de contenidos y 
bibliografia. En Chile y en gran parte de los paises de Latinoamerica que he 
podido visitar gracias a mi trabafo de investigaciön, un futuro educador en un 
curso de Educaciön İnclusiva aprende sobre las diversas discapacidades, sobre 
leyes y decretos, sobre adecuaciones del curriculo, algunos, aunque muy pocos, 
los Hlevan a pensar cuestiones propias de la filosofia de la diferencia y de la 
decolonialidad, por efemplo. Se reafirman asi, encuadres teöricos externos al 
centro de estructuraciön real del fenömeno. Una eritica a las propuestas que 
intentan salirse del esencialismo, consistiria en reconocer que revistan temas 
clasicos -que en la educaciön parecen emergentes— desarrollados por campos, 
tales como, el Feminismo, la Filosofia, los Estudios Post-coloniales, entre otros. 
Es decir, no constituyen temas propios de la inclusiön -del presente—, a pesar de 
encontrar mültiples puntos de coincidencia. 


Al revisar diversas politicas de formaciön docente en Latinoamerica, se 
comprueba una vez mas, la insistencia en preparar a los futuros educadores a 
partir de la imposiciön del modelo epistemico y didactico tradicional de 
Educaciön Especial —algunas ideas ya han sido mencionadas en lineas 
anteriores—, ofreciendo una formaciön ficticia que no prepara al profesorado 
para asumir la heterogeneidad -fundamento psicolögico de la inclusiön— de sus 
estudiantes, la complefidad del desarrollo cognitivo, de sus identidades cada 
vez mas complefas, dinamicas y opuestas a los tradicionales mapas abstractos 
del desarrollo, la multiplicidad de diferencias, invitindonos a reestructurar las 
formas de construir y problematizar el curriculo, los repertorios de evaluaciön y 
las condiciones didacticas que permitan albergar el “todos” como singularidades 
mültiples. En suma, es una formaciön que celebra acriticamente la diversidad, 
la singularidad y las diferencias, al tiempo que implicitamente, avala y 
reproduce las diversas operatorias de las desigualdades y de los formatos del 
poder. 


Concebir la totalidad de estudiantes como singularidades mültiples es la 
clave para avanzar en la construcciön de la Teoria curricular, didactica y 
evaluativa de la Educaciön Inclusiva (Ocampo, 2018a). En este contexto, tanto la 
formaciön de pregrado y postgrado, asi como, los programas de capacitaciön 
que contratan las escuelas para su personal docente, reproducen el esencialismo 
liberal, los Hamados vacios de la diversidad, contribuyen a exotizar a los sufetos 
de la diferencia -concebidos en terminos de la ideologia de la anormalidad y de 
las alteridades acriticas—, estableciendo alianzas imperceptibles y, muchas veces 
inconscientes, con el capitalismo, el colonialismo y el imperialismo. Efemplo de 
ello, es la extrana politica de Educaciön Inclusiva impulsada por la Unesco, la 
OCDE y por gran parte de diversos ministerios de educaciön, los cuales 
ratifican la necesidad de crear condiciones de mayor fusticia y equidad para la 
totalidad de nifos -concebida bafo una totalidad en bloque, enfatizando en el 
valor colectivo, es decir, en terminos de universalidad, 1lo que implica dar a 
todos lo mismo- al tiempo que ponen en marcha estrategias de intervenciön 
desde los margenes —agudizando el funcionamiento de un sistema educativo 
dual—, omitiendo con ello, nuevas formas de pensar la escuela y especialmente, 
de habitar el espacio educativo. 


La falta de una estructura de conocimiento clara y oportuna en materia 
de Educaciön Inclusiva, conduce a que la formaciön y la investigaciön trabafien 
desde el interior de 1os marcos disciplinarios heredados. La tabla que se 
presenta a continuaciön, tiene por obfeto sintetizar los principales titulos de las 
asignaturas y los contenidos que estas abordan. La clasificaciön se hace en 
terminos de propuestas criticas y acriticas. Su elaboraciön emerge de la revisiön 
exhaustiva de diversos programas de estudio procedentes de IES de toda 
Latinoamerica. 
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la forüfdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


Dimensiön Denominaciones de las asignaturas Contenidos 
Acritica (basada İ -Fundamentos Teöricos de la Diversidad -Discapacidad V/S Diversidad: 
eminentemente en la 1 -Adaptaciön Curricular para la Atenciön İ conceptualizaciones y 
imposiciön del modelo 1 de la Diversidad diferenciaciones 


tradicional de 
Educaciön Especial) 


La visiön acritica segün 
Ocampo (2016a), se 
basa en mecanismos de 
afuste y acomodaciön 
de estudiantes 
atravesados por la 
desventafa, la falta de 
reciprocidad y la 
devaluaciön. No ofrece 
una transformaciön de 


las estructuras 
educativas y las 
condiciones para 
escolarizaciön. 


-Inclusiön Educativa y HNecesidades 
Educativas Especiales 

-Adaptaciön Curricular 

-Pedagogia y Necesidades Educativas 
Especiales 

-Diversidad y Necesidades Educativas 
Especiales 

-İnclusiön Educativa 

-Evaluaciön para la Diversidad y las 
Necesidades Educativas Especiales 

-Taller de Atenciön a la Diversidad y las 
Necesidades Educativas Especiales 
-Mediaciön y habilidades cognitivas 
-Educaciön para la Diversidad 
-Fundamentos de la educaciön Inclusiva 
-Pedagogia de la Diversidad y de la 
melusiön Social 

-İntroducciön a la diversidad 

-Estrategias Instrumentales para las 
Necesidades Educativas Especiales 
-Necesidades Educativas Permanentes y 
Transitorias 

-Desarrollo del Curriculo en Escuelas 
mclusivas 

Pedagogia Especial 


-Mirando 1a Discapacidad: 
enfoques y modelos para su 
comprensiön 

La diversidad desde un enfoque 
intercultural. 

-Perspectiva de genero. 
-Diversidad sexual 

-Formas de 
exclusiön cultural, social y 


exclusiön: la 


educativa. 

-La vulnerabilidad, la 
diseriminaciön, la dominaciön y 
la agresiön 

-Grupos de riesgo. 

-Una mirada a los valores de una 
sociedad igualitaria 
--Barreras de 
derivadas de NEE transitorias. 
-Barreras de aprendizafes 
derivadas de NEE permanentes 
-Adaptaciones curriculares. 
-Formas de organizaciön de 
situaciones educativas 

Educaciön Infancia y diversidad 
en el siglo XXI 

-Educaciön de la diversidad en la 
primera infancia 

-Diversidad e Identidades en los 
centros educativos 


aprendizafes 


-Evaluaciön 
Evaluaciön Psicopedagögica. 


dinamica y 


-Estimulaciön Temprana, 
Neurodidactica, 
neurospicoeducaciön y 
neurodiversidad 


Tabla 1: Dimensiön acritica de la formaciön del profesorado para la inclusiön. Fuente: Ocampo, 


2016a. 


Un aspecto relevante desprendido de esta tabla, consiste en reconocer los 
“sistemas de exclusiones” de la inclusiön, es decir, las estrategias de devaluaciön 


o bien, de subalternizaciön o marginaciön de temas. En suma, alude a las 


violencias epistemicas que incurren las propuestas de formaciön de maestros, 
excluyendo, por eyemplo, los efes de tematizaciön de las Pedagogfas Queer. 


Dimensiön 


Denominaciones de las asignaturas 


Contenidos 


Critica (dedicada a la 
problematizaciön de 
las relaciones 


-Evaluaciön de programas de Educaciön 
Social Pedagogia Social Comunitaria 
-Analisis histörico-educativo en relaciön 
con la inclusiön y la exclusiön social 


- Introducciön al estudio de la 
delincuencia 

-Modelos teöricos explicativos de 
la delincuencia 


estructurales que -Seminario de acompafamiento de las 
albergan el fenömeno trayectorias educativas 
de la inclusiön). -Epistemologla de la diversidad en 


contextos educativos 

-Pedagogia de la Delincuencia Tuvenil y 
Penitenciaria 

-Pedagogia de la Igualdad 


-Evaluaciön del riesgo de 
reincidencia y de las necesidades 
criminögenas. Factores de riesgo 
-Tratamiento de 1a conducta 
delictiva 

-Mecanica de la norma 
-Antecedentes histöricos, 
sociolögicos y antropolögicos de 
los saberes cientificos sobre la 
diversidad 

-Psicologia de las diferencias 
-Educaciön y anormalidad 
-Contornos epistemolögicos 
sobre identidad, diferencia y 
alteridad 

-Pobreza y educaciön 
-Colonialidad del saber y del ser 
en la educaciön 

-Mulferes, ensehanza y feminismo 
-Planificaciön de la Intervenciön 
en el campo de la Educaciön 
Social 

-Historia de la Educaciön Social 
-Investigaciones de segundas 
oportunidades 

-Pedagogia social y comunitaria 
“Trayectorias educativas y 
regulaciones normativas en el 
sistema educativo actual 
-Tutorias en el sistema educativo 
-Politicas de ingreso, 
permanencia y egreso en las 
universidades. Sistemas de 
Tutorias 

-El perfil del tutor y sus 
funciones 

-El trabafo colaborativo 
-Particularidades de los 
proyectos de tutorias y en el 
oficio de estudiante y tecnicas de 
estudio 

-Discurso, narraciön y “buenas 
practicas”. Estrategias de 
conformaciön y sostenimiento 
del trabaio en equipo 


Tabla 2: Dimensiön critica de la formaciön del profesorado para la inclusiön. Fuente: Ocampo, 


2016a. 


A partir de la informaciön proporcionada en ambas tablas, se identifican 


los siguientes desaffios: 


a) Fortalecer la formaciön politica de 1os educadores para la Educaciön 


Inclusiva, a nivel inicial y continüa. 
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b) 


c) 


Reconocer las limitaciones politicas de la universalidad y la totalidad, en 
acciones de redistribuciön y reconocimiento de la diferenctialdiversidad, 
entendidas como propiedades connaturales e intrinsecas al ser humano, 
de caracter tempo-politicas y contra-hegemönicas. Evitar asumir la 
totalidad en bloque v/s la totalidad concebida como singularidades 
mültples. 


Poner en evidenclia las practicas de disciplinamiento de la subfetividad y 
los mecanismos de resistencia que desarrollan los colectivos mas visibles 
en situaciön de exclusiön, asi como, evidenciar los dispositivos que 
generan dichas intersecciones opresivas derivadas de las estructuras 
escolares, ciudadanas y sociales. 


d) Fortalecer la formaciön inicial y continua de 1os docentes, mediante 


f) 


8) 


h) 


dispositivos que contribuyan al desarrollo de una alfabetizaciön eritica, 
como parte de la reformulaciön de los valores mas elementales que 
permiten intervenir en los dispositivos de funcionamiento de la 
exclusiön y de otras patologias sociales crönicas. 


Superar la producciön de mercados lingüisticos que sobre-representan la 
diversidad como parte de la cosificaciön del suleto a parametros de 
suyeciön de su identidad fabricada mediante una semantica de abyecciön, 
cuyo efecto-de-suieto se encuentra arraigado en la construcciön del sufeto 
moderno. 


Considerar en la formaciön de 1os educadores los saberes que han sido 
marginados y omitidos, producto de procesos de violencia epistemica 
articulada por los diversos campos de confluencia que participan de la 
formaciön del obfeto de investigaciön de la Educaciön Inclusiva y que 
permiten intervenir en la exclusiön y transformar las bases del conflicto 
social. 


Comprender el funcionamiento de las estructuras educativas y de los 
desplazamientos implicitos que conllevan 1os procesos de distinciön, 
exclusiön, opresiön y re-incorporaciön de estudiantes arrastrados a las 
afueras del derecho “ey” la educaciön. 


Evitar teorizar las condiciones de producciön del pre-discurso de la 
Educaciön Inclusiva desde 1os reduccionismos de la discapacidad, la 
vulnerabilidad y las necesidades educativas, pues con ello, se implantan 
nuevas tecnologias de afuste y acomodaciön que no modifican la 
realidad sociopolitica sobre la cual se asientan los mecanismos de 
exclusiön. 


) 


Explorar las practicas de resistencia y los campos micropoliticos de la 
Educaciön Inclusiva y, desde alli, construir modelos de intervenciön 
didactica y disehar procesos de formaciön practica para los docentes, con 
el fin de DE/AR DE INCLUIR A LO MISMO. Para ello es necesario 
considerar los siguientes elementos: a) dispositivos que descentran el 
legado de la Educaciön Especial para consolidar una realidad relacional 
de tipo heterotöpica sobre inclusiön -es una praxis educatioa de la 
monadologta y un diseho curricular del universo-mosaico—, b) 1os elementos 
politicos que invitan a la destrucciön de las bases del contrato social, de 
las estructuras societales y de producciön de las relaciones estructurales, 
c) 1os elementos que dan continuidad a diversos formatos de las 
epistemologias dominantes al interior de la construcciön de un discurso 
subversivo. 


Para ello, es necesario i/rferrogar: 


a) 


b) 


d) 


f) 


Los argumentos acomodacionistas que operan al interior de las 
estructuras educativas que imperceptiblemente articulan procesos de 
opresiön, distinciön y exclusiön. 


La recurrencia a 1os razonamientos mutilados que emplean la igualdad 
de oportunidades y los universalismos aplicados a los derechos para 
promocionar un significado acerca de las mültiples finalidades de la 
inclusiön. 


La sufeciön de la construcciön investigativa desde el individualismo 
metodolögico que sobre-representa la condiciön de vulnerabilidad 
descodificada en nuevos abyectos sociales y sus ambitos de tematizaciön 
aloğados al interior del capitalismo. 


La inclusiön a las mismas estructuras educativas y sociales que generan 
poblaciones excedentes mediante mecanismos de acomodaciön y 
aceptaciön. 


Sobre-imposiciön de un marco de valores acriticos que no interrogan las 
relaciones estructurales y 1os procesos multidimensionales de la 
exclusiön. 


Presencia de un marco normativo epistemolögicamente basado en la 
redistribuciön de derechos, al tiempo que, sus sistemas de 
razonamientos, no logran explicar la profundidad de las fracturas 
sociales, que afectan al devenir de la totalidad concebida como 
singularidades mültiples. En suma, la formaciön actual de los 
educadores, es bastante pobre y caracterizada por la vagancia 
epistemolögica en este campo. 


la formüdciöı) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


la formüdcid/) del profesorado y la comprensiön epistemolöqgica de la Fducaciön İndusiva 


I.1.-5SOBRE LA MuULTTPLICIDAD DE DIFERENCIAS Y LA 
CRISTALIZACIÖN DE UNA PRAXIS EDUCATIVA Y SOCIAL DE LA 
MONADA 


La nociön de “rultiplicidad” ha sido abordada por diversos autores 
procedentes del campo filosöfico, politico y de los Estudios Queer, entre los 
cuales cabe destacar, a Negri (2001), Lazzarato (2006), Deleuze y Guattari 
(1970), Ranciere (2009), Mouffe (2007), Butler (1993 y 1997), etc. En el terreno de 
lo educativo, se explora desde la contribuciön de Leibnitz (1889) en la celebre 
obra titulada: Monadologia. El espacio pedagögico de la multiplicidad de 
diferencias es el territorio de la ontologia de la multiplicidad y de la monada. 
En tal caso, la multiplicidad no refiere a una identidad fifa, mas bien, es 
condiciön del devenir, es clave en la creaciön de otro mundo pedagögico y 
politico posible. Sugiere rescatar la imperceptibilidad que dibufan las poeticas 
de cada estudiantado. La multiplicidad inquiere en el llamado a evitar reducir 
su potencial politico a una mera cuestiön de identidades diversas, mediante la 
cual, resucita un pensamiento liberal de naturaleza individualista, que consagra 
un falso universalismo, reafirmando con ello, la clasica inflexiön de la politica 
occidental, estructurada en el valor colectivo, es decir, ofrecer z fodos lo mismo. 


La mulltiplicidad ofrece la posibilidad de superar las designaciones de 
una falsa alteridad, reduciendo de esta forma, los efectos regenerativos de la 
ideologia de la normalidad, que ubican a los Otros, como alteridades acriticas, 
restringidas y sin potencia politica. Un espacio educativo que considere la 
multiplicidad de diferencias como piedra angular de su tarea, entendera que 
esta, puede existir en un contexto caracterizado segün Bal (2010), por la 
conexiön y diferenciaciön, esto es, el espacio de materializaciön de la episteme 
de la inclusiön, denominado por Ocampo (2016b) como Feterotöpico, es decir, un 
no-lugar. Construye su actividad a partir de relaciones reciprocas que pueden 
ser establecidas entre un con/unto de relaciones infinitas, a traves del cual, las 
singularidades que arriban a €l. 


La estructuraciön de los procesos educativos, politicos, culturales y 
sociales en el contexto de la Educaciön Inclusiva, asumiran la politica de la 
potencia de lo menor (Lazzarato, 2013), expresiön y afirmaciön de la 
multiplicidad, de 1a creatividad y de la producciön de 1o nuevo. La 
multiplicidad de diferencia encarna la potencia de 1o menor, que a fuicio de 
Negri (2001), configura un espacio indefinidamente ampliable y renovable. 
Tradicionalmente, las estructuras de escolarizaciön operan funcionalmente en el 
contexto de la Educaciön Inclusiva, a traves de /o uno y lo mismo, condiciön de 
articulaciön de diversos tipos de exclusiones y expresiones de homogenizaciön. 


El espacio educativo de naturaleza heterotöpica requerido por la 
Educaciön İInclusiva, queda definido a traves de la “potencia de 1o menor” en 
terminos deleuzianos y de la “multitud” desde la perspectiva de negriana. 
Potencia de 1o menor y multiplicidad, son claves analiticas y metodolögicas en 
el ensamblafe de una edificaciön educativa de la monada, las que al mismo 
tiempo, se convierten en elementos de examinaciön topolögicas y topograficas 
de dicha espacialidad. 


El espacio heterotöpico es el lugar de la inmanencia, de la multiplicidad 
de singularidades, de la producciön de lo nuevəo, es capaz de albergar a un gran 
nümero de individuos a partir de sus pasiones intelectuales, politicas y 
culturales, sus necesidades, intereses y motivaciones formativas. La 
configuraciön de los procesos de ensenanza a traves de la multitud exige de una 
composiciön de naturaleza abierta, pluralista y orientada a la producciön de lo 
nuevo, formaliza una nociön de totalidad sin ferarqufas, sino mas bien, 
integrada y definida a partir de relaciones monadicas. En esta concepciön se 
destruye la metafora del “odo unificado” (Negri, 2001), reemplazandolo por la 
maöxime de 7Totalidad concebida como multiplicidad de singularidades”. El espacio 
heterotöpico de la Educaciön Inclusiva, es el lugar de 1a “monadologia”, es decir, 
de las mültiples expresiones del ser humano, de la singularidad como condiciön 
de la naturaleza humana y de la multiplicidad de mundos que cada monada 
construye y desarrolla para articular su existencia. En este espacio se ratifica la 
idea de otro sufeto y de otra praxis para garantizar la eficacia de la inclusiön. De 
lo contrario, el efecto acritico y acomodacionista, se convierte en un mecanismo 
de suieciön de lo uno y 1lo mismo, legitimando nuevas formas de 
homogenizaciön. 


La comprensiön de la multiplicidad de diferencias resulta clave en la 
configuraciön del espacio politico de la inclusiön, especialmente, en la 
comprensiön de esta como praxis social, otorgando elementos para reanudar el 
lazo social. £Cömo se subvierte, entonces, la adopciön de un pensamiento 
liberal que condiciona y permea silenciosamente este campo de producciön y, 
en particular, las faltas de conciencia en las que caen muchos investigadores 
interesados en €1? Un espacio social, politico y educativo articulado en y a 
traves de la multiplicidad de diferencias, permite reconocer cömo este enfoque, 
ha sido modelizado a partir de una inclusiön basada a traves de las 
desigualdades, reproduciendo con ello, un espacio politico y pedagögico 
gobernado por diversas expresiones del poder. En si, el campo de la Educaciön 
Inclusiva aceptado y legitimado por la academia, la sociedad civil y los medios 
de comunicaciön, hoy, se convierte en un recurso engafoso, mediante el cual se 
ancla una visiön de inclusiön al interior del capitalismo, reforzando 
silenciosamente la multiplicad del expresiones y actuaciones del poder, sin 
entregar recursos metodolögicos para su comprensiön e intervenciön. La 
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inclusiön estructurada a partir del esencialismo liberal, fustifica su acciön a 
traves de gramaticas orientadas a mecanismos de afuste y acomodaciön de 
sufetos excedentes a traves de las desigualdades. 


La inclusiön como tal, es una manera de pensar el mundo, en tanto 
praxis social, es una tarea colectiva, mas que albergar sufetos histöricamente 
excedentes -segün el discurso dominante deben asimilarse y absorberse 
imperceptiblemente con los valores de la cultura dominante-, €sta se propone 
repensar las relaciones sociales y estructurales. En terminos marxistas, la 
inclusiön se convierte en una teoria contra la sociedad y sus barbaries, es una 
visiön estrategica sobre el desarrollo humano, no un estado ideal, como en 
ocasiones, se refuerza en la literatura especializada. La inclusiön es una idea 
central en la ecristalizaciön de un nuevo orden social y politico. La concepciön 
liberalista de inclusiön, conduce a la adsecripciön de ciertos errores, 
especificamente, al examinarla desde una visiön critica, se refuerza segün 
Mouffe (2007) una visiön comün antipolitica. Su misiön consiste en crear un 
nuevo orden social, politico, econömico, cultural y educativo -coherente con la 
necesidad de un tercer espacio—, bafo ningün punto de vista se reduce a una 
mero mas alla, de lo que genera barbaries en el mundo, lo que a fuicio de 
Mouffe (2007) puede catalogarse como “urız falta total de comprensiön de aquello 
que estd en fuego en la politica democrütica y en la constituciön de las identidades 
politicas y, como veremos, contribuye a exacerbar el potencial antagönico que existe en 
la sociedad” (p. 10). 


Frente a esto, cabe preguntarse, ,cuales es la verdadera tarea politica que 
enfrenta la inclusiön?, responder a €sta interrogante, sugiere analizar en que€ 
sentido la visiön idealizada de “inclusiön” ha conducido a serios errores, 
interesada por la empatla y la reciprocidad, constituye estructuralmente, un 
ambito de incapacidad para transformar el mundo, especificamente, cuando se 
trata de intervenir los modos estructurales del funcionamiento societal, 
consolidando asi, un pensamiento politico debil basado en la asimilaciön. Es 
necesario que la inclusiön sea concebida como un dispositivo (Agamben, 2007) 
capaz de capturar y enfrentar diversos proyectos politicos y medios de 
expresiön de los formatos de fusticia social, (Que significado adopta realmente 
la inclusiön en el campo de lo politico?, çque€ significa afirmar que la inclusiön 
es un proyecto politico, si en la actualidad, no existe una opciön realmente 
disponible para ello?, sbafo qu6 condiciones 1la inclusiön ofrece una 
comprensiön real de lo politico? Por todo ello, afirmar€ que, la inclusiön no es 
otra cosa que, una inversiön del pensamiento liberal, incapaz de comprender a 
traves de las influencias intelectuales que hoy la fustifican -debiles, vagas y 
precarias—, la naturaleza pluralista del mundo social. Subvertir este grado de 
hostilidad, seria posible mediante la definiciön de inclusiön a traves de 
categorias politicas especificas. 


Con el obieto de comprender los modos de funcionamiento de la 
inclusiön, es necesario ofrecer una distinciön entre lo “örfico” y lo “ontolögico”. El 
primero, alude a la multiplicidad de practicas educativas y sociales que 
convencionalmente refieren a la inclusiön -practicas actuales—, mientras que, la 
segunda, permite observar los modos mediante los cuales es instituida en la 
sociedad. (Que tipos de practicas son requeridas para crear una inclusiön real, 
garante de un nuevo orden social, politico, etico y econömico? 


Finalmente, es menester reconocer que la potencia de la multiplicidad de 
diferencias ofrece la posibilidad de identificar los eyes de sufyeciön y 
centralizaciön del sufeto educativo al interior de un analisis modernista. 
Metodolögicamente, habra que examinar si, los conceptos que permiten acceder 
a €ste analisis, poseen o no, un estatus metodolögico, asi como, a traves de 
cuales de ellos, podran ser diversificadas las concepciones de sufeto con el 
obfieto de consolidar un nuevo terreno. En suma, la interrogante es, cömo 
descentrar al sufeto del analisis moderno. 


II.2.“TEORİAS DEL SU/ETO Y FORMACIÖN DOCENTE EN EL 
CONTEXTO DE LA EDUCACIÖN INCLUSIVA 


Tal como he afirmado en anteriores trabafos, la Educaciön Inclusiva no 
posee una construcciön teörica, pero si, una propuesta epistemica (Ocampo, 
2017a). No obstante, en este apartado se analizan los alcances de sus ambitos de 
teorizaciön a partir de sus dimensiones critica y funcional. En “Aproximaciones y 
descripciones generales sobre la formaciön del obfeto de la Educaciön İInclusiva”l, 
plante€ por primera vez, la distinciön entre teorias a-criticas y teorias criticas de 
la inclusiön. Para entender el posicionamiento de amhbas, es necesario 
comprender el sentido de la ecrifica en este campo de producciön. Inspirado en 
los aportes de Tadeu da Silva (2000), afirme que las teorias acriticas de la 
Educaciön İInclusiva se caracterizan por articular sistemas de afuste y 
acomodaciön, mientras que, las teorias criticas, articulan su centro de interes a 
traves de la subversiön de las estructuras dominantes, a fin de transformarlas, 
accediendo a ellas, mediante nuevos conceptos, metodologias y saberes. Las 
primeras, contribuyen a la reproducciön del sistema y del orden dominante, 
razön por la cual, expresan un caracter instrumental, las segundas, transforman 
las estructuras dominantes, consolidan un nuevo terreno, adoptan un enfoque 
mas bien emancipador. 


1 Capitulo publicado en el libro Cuadernos de Educaciön Inclusiva. Vol 1 Los rumbos de la 
Educaciön Inclusiva en Latinoamerica en los inicios del siglo XXI: cartografias para modernizar 
el enfoque. 
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la formüdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


La visiön acritica se caracteriza por asumir la inclusiön como un 
problema de asimilaciön o absorciön de colectivos a las mismas estructuras de 
escolarizaciön, asume una posiciön neutral en torno a la realidad, articula su 
actividad en torno a cuestiones tecnicas interesadas por el tipo de medios de 
caracter adaptativo. La visiön critica, por su parte, interroga los medios de 
producciön y funcionamiento de las relaciones estructurales y sus efectos en las 
practicas educativas, se interesa por crear nuevas espacialidades coherentes con 
la naturaleza plural del mundo que nos toca vivir. La Educaciön Inclusiva, en 
tanto movimiento teörico y epistemolögico, emerge en cierta medida, como 
expresiön de las teorias post-criticas, siendo mucho mas que ellas. Al afirmar 
que la Educaciön Inclusiva encuentra ciertos elementos fundacionales -debido a 
su dimensiön diaspörica- en las teorias post-criticas, sölo es posible reconocerlo 
en referencia a su naturaleza epistemica, pues, esta, coincide, atraviesa y 
trasciende los töpicos de estructuraciön de su campo de analisis, tales como: a) 
el saber-poder, b) la representaciön, c) el multiculturalismo, d) la raza, el genero 
y las identidades complefas y dinamicas, e) interes por la subietividad, etc. Es 
menester reconocer que, los ambitos de teorizaciön de la Educaciön Inclusiva se 
encuentran fuertemente afectados por visiön post-estructuralista, reconociendo 
a €sta, como un discurso que crea y modeliza la realidad. A pesar que en la 
büsqueda de la inclusiön real confluyan con gran centralidad, 1os aportes del 
post-estructuralismo y el pos-modernismo, sta, no se limita exclusivamente a 
ellos, mas bien, debido a las tensiones del tiempo histörico y la necesidad de 
asumir otras racionalidades para ello, ubica su campo de interes y producciön 
mas alla de estos. 


Sin duda alguna, la formaciön de los educadores —a nivel de pre y post- 
graduaciön— expresan una serie de falencias concretas a la hora de pensar al 
suyeto de la Educaciön İnclusiva. Desde la visiön celebratoria o hegemönica del 
enfoque, inspirado fuertemente en los aportes del carrpo falsificado (Ocampo, 
2018b), se observa que, el sufeto queda constituido por el esencialismo -en sus 
diversas expresiones—, cuya legibilidad cultural es definida en terminos de 
carencia, abyecciön, anormalidad, rareza, subalternidad, alteridad restringida, 
en otras palabras, un sufeto elaborado mediante 1as complicidades del 
capitalismo, el colonialismo y el imperialismo. Este es un sufeto inspirado en el 
individualismo metodolögico y en la defectologia. Esta visiön de sufeto es 
coherente con 1os planteamientos acriticos de la inclusiön, lo que da paso a la 
emergencia de intereses sociopoliticos de acomodaciön, ayuste e incorporaciön a 
las mismas estructuras -dominantes- de escolarizaciön, desarrollo social, 
cultural, econömico y politico. En esta visiön, el sufeto lucha por ser incluido y 
ampliar sus derechos desde el interior del sistema, contribuyendo y avalando 
las barbaries de 1la sociedad. Frente a esto, cabe preguntarse, £cömo 
reformulamos la nociön de sufeto en este campo de trabaio? Una vez mas, los 
marcos de referencia que permiten emprender esta empresa, no proceden desde 


la Ciencia Educativa, pues esta, aün, en un posicionamiento modernista, debe 
someter a traducciön nociones centrales en la construcciön de sufeto, refiero a 
singularidad, totalidad, multiplicidad, diferencia, constructos de base filosöfica, 
mediante las que se vuelven a resucitar tematicas con bastante desarrollo 
teörico. Digo esto, para hacer ver al lector, que no es un tema del presente, a 
pesar de la contingencia que cada una de ellas porta. Los marcos referenciales 
que emplear€ en esta oportunidad proceden desde los Estudios de Genero y 
Queer, impulsados por Butler (1997) y desde la teoria politica de Mouffe (2007). 


Antes de profundizar en cualquier idea, es menester, detenernos y 
examinar la nociön de construcciön, concebida esta, como elementos que 
participan en la reformulaciön del sufeto. İnspirados en Butler (1993) afirmare 
que, el sufleto se construye en la acciön, concebida como un proceso 
performativo. Sobre este particular, la autora indica que el sufyeto no elige 
adscribir a esta categoria, sino mas bien, requfere serlo para poder existir. Por 
tanto, la experiencia de sufeto deviene en un proyecto, cuya inspiraciön estara 
determinada por la capacidad de repetir y diferir, es decir, de acontecer en el 
espacio educativo y social, con el obieto de desestabilizar las fuerzas 
dominantes. De ahi que, zliferir” y “Tepetir”, constituyan eyes analiticos claves en 
la construcciön de la diferencia impulsada por Deleuze (1972). La pregunta que 
debiese ocupar un lugar central en las politicas educativas y en los proyectos 
educativos de cada escuela, que conscientemente articule su tarea formativa 
hacia la inclusiön, la diversidad, el genero, la interculturalidad, la solidaridad 
social, etc., sera: çeuales son los elementos que hacen legible al suieto educativo 
en la escuela y, especialmente, en la estructura social? La pregunta por la 
“egibilidad del sufeto” es clave en la comprensiön epistemolögica de la Educaciön 
Inclusiva y en la cristalizaciön del tercer espacio que propongo, puesto que, 
apoyado en la traducciön, permite la redefiniciön de las fuerzas ideolögicas, 
epistemicas, politicas y eticas que afectan a la nociön de sufeto. No interesa 
reproducir liberalmente las operaciones del esencialismo, sino mas bien, como 
liberar el sufeto de los tentaculos del esencialismo estrategico. 


Un aspecto clave en esta dimensiön, consistira en reconocer que, cada 
suyeto no se configura al interior de un contexto normativo (Moreno, 2017), 
determinando que seamos reconocidos como seres sociales. La legibilidad es 
aquella que permite que cada sufeto sea reconocido por sus singularidades al 
interior del modelo social, constituye una especie de inscripciön simbölica. 
Hasta el dia de hoy, la legibilidad del sufeto de la inclusiön ha sido empleada desde 
el esencialismo, la abyecciön y las subietividades restringidas y acriticas. Por 
tanto, la legibilidad cultural del sufeto de la inclusiön, es a travös de la 
devaluaciön, al ausencia de reciprocidad, la condiciön de subalterno y sufeto 
restringido. Esto es modelizado por la fuerza de la abyecciön. La legibilidad 
cultural es un mecanismo de construcciön, inscripciön y producciön de 
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la formüdcidı) del profesorado y la comprensiön epistemolögica de la Fducaciön İndusiva 


significados en torno a las poeticas de cada sufeto, en tanto, mecanismo de 
producciön se encuentra vinculado a un hecho de inteligibilidad mediante un 
con/iunto de reglas que İlevan a repeticiön. Todos los discursos afectan al sufeto, 
lo someten a un proceso del cual İega a constituirse como tal. El sufeto en tanto 
multiplicidad y singularidad, es afectado por un devenir temporal, es 
construido por la potencialidad, entonces, çcuales son 1os efes que en este 
contexto, determinan la legibilidad cultural del suieto?, qqu€ elementos 
comporta dicha comprensiön a nivel social, cultural, semiolögica y, 
especialmente, como estrategia de legitimaciön? 


La dimensiön acritica de la Educaciön Inclusiva refuerza epistemolögica, 
didactica, politica y semiolögicamente la matriz de la defectologia -pieza 
angular en la travestizaciön de lo inclusivo con lo especial—, avalado por el 
individualismo metodolögico y por un pensamiento liberal que, tal como 
sehalaba anteriormente, es engafoso, puesto que es incapaz de comprender la 
multiversalidad y la pluralidad que define la naturaleza humana. El efecfo-de- 
sufeto (Spivak, 2008) que esta visiön articula, sirve a la producciön silenciosa de 
la falsa inclusiön, subalternizando y tergiversando la condiciön humana y a 
cada sufeto en particular. De esta forma, Bulter (2004) agrega que, el sufeto 
emerge como un proceso performativo, es decir, a efecto de practicas unidas a 
la repeticiön y a la interacciön con otros. Butler (1997) insiste en la potencialidad 
de la repeticiön -capacidad de alterar o modificar el orden dominante-, 
reconoce en ella, la potencia para crear una nueva substancia -ocultando asi, el 
propio proceso de construcciön—, coincidiendo con la configuraciön de una 
praxis de la monada, determinando el coniunto de recursos que definen la 
aceptaciön del sufeto. Metodolögicamente, cabe identificar cuales serian los 
elementos que hacen emerger al sufeto en la dimensiön funcional y critica de la 
Educaciön İInclusiva, a fin de determinar los efectos-de-sufeto y la reproducciön 
de errores implicitos en la construcciön de determinados destinos sociales a 
travös de la educaciön. Por esta razön, la construcciön del sufeto, asi como, sus 
estrategias de legitimaciön, depende de la legibilidad social, cultural, politica y 
lingüfstica, validas en una determinada periodizaciön -temporalidad- y 
gramatica -refilla de ideas compuesta con estrategias de acceso a los obfetos que 
esta construye-—. La inteligibilidad es aquella que nos permite reconocernos 
como sufetos. De ahi, que la inclusiön, en tanto, enfoque educativo de 
transformaciön, apele a la deconstrucciön de dichas normas de funcionamiento. 
La legibilidad es aquello que hace que un sufeto o grupo de sufetos, sean obfeto 
de determinadas categorizaciones. 


El discurso de la inclusiön a traves de la imposiciön epistemica y 
didactica de 1a Educaciön Especial, da continuidad a la construcciön de sufeto 
desde la sufeciön, construye una visiön de alteridades ficticias que ignora la 
capacidad subversiva de €ste, puesto que, se impone el esencialismo identitario, 


hace explicita su capacidad para albergar una multiplicidad de compromisos y 
proyectos vinculados a las diversas expresiones del esencialismo. El 
reconocimiento de 1os principales conceptos y categorias que estructuran el 
discurso falsificado e hibrido de la inclusiön, tienden a desdibufar la especificidad 
de sus metas, reforzando estereotipos de diversa indole. Es menester reconocer 
que, en su mayoria, las categorias que afectan o atraviesan al sufeto en el 
contexto actual de la inclusiön, se convierten en un error necesario, puesto que, 
tal como indica Mattio (2009), en su contingencia, nunca describen lo que 
pretenden representar, incluso hay personas que quedan fueras de ellas, 
convirtiendose en estrategias de opresiön en el estudio de las trayectorias 
escolares. Todo ello, exige la creaciön de un mpa critico acerca de la 
multiplicidad de ambitos categoriales que definen al sufeto, su capacidad y 
experftencia. 


De acuerdo con ello, el sufeto no 1ogra emanciparse, ni mucho menos, 
producir un cambio en el orden dominante en lo social y en lo educativo — 
preferentemente—. El sufeto validado y consagrado a traves de la vagancia 
epistemolögica de la Educaciön Inclusiva, es un sufeto de la subordinaciön y del 
esencialismo estrategico. Si bien, la comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva intenta ofrecer una mefor visiön sobre sus ambitos de 
teorizaciön y construcciön del conocimiento, se propone superar las practicas 
intelectuales, pedagögicas y politicas que dan continuidad al esencialismo en 
todas sus formas de expresiön, se opone a la ontologia ficticia de sufeto 
universal. Razön por la cual, es concebida como una teorfa post-critica. La 
“inclusiön” es sinönimo de deconstrucciön y transformaciön permanente, su 
existencia y fertilidad depende, en gran medida, de la consolidaciön de un 
nuevo terreno: u7 praxis social, politica y educativa de la monadologin. 


La dimensiön eritica de la Educaciön Inclusiva apela a la formaciön de 
un sufeto estrategico, es decir, un sufeto construido er: y desde un horizonte 
emancipador, reforzando la necesidad de una lucha politica permanente en la 
creaciön de un nuevo orden educativo, cultural, politico, €tico, econömico. 
4Cömo se define este horizonte emancipador?, zque implicancias tiene en la 
construcciön de la espacialidad o de la mulltiplicidad de espacialidad requeridas 
por la inclusiön? 
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IL.3.-EDUCACIÖN INCLUSIVA E INCLUSLÖN CRİTICA 


La inclusiön critica se concibe como una categoria analitica de tipo 
subversiva y contra-hegemönica, puesto que, actüa como una estrategia 
micropolitica de tipo epistemica (Ocampo, 2016b) y analitica (Guattari y Rolnik, 
2006), ante los modos opresivos que foria el comportamiento multidimensional 
del poder, de la acciön politica y del saber. La Educaciön Inclusiva eritica 
interroga las relaciones estructurales sobre las que se produce la exclusiön, la 
opresiön, la indiferencia, la segregaciön, etc. En otros terminos, no se reduce a 
un analisis enunciativo sobre dichas patologias sociopoliticas, como 
frecuentemente la teorfia critica eurocentrica y latinoamericana lo hacen. Mas 
bien, se ocupa de articular un coniunto de razonamientos mas amplios que 
permitan transgredir politica y epistemolögicamente sus mecanismos de 
producciön y funcionamiento. En este sentido, el desafio que enfrenta la teoria 
critica, indistintamente, de su localizaciön geopolitica es, otorgar estrategias 
concretas y directas para intervenir en las relaciones estructurales, puesto que, 
una porciön significativa de la literatura especializada, documenta que el saber 
institucionalizado no logra ofrecer pistas de transformaciön de la realidad, en 
tanto, construcciön de un no-lugar, es decir, a un espacio otro, completamente 
diferente -una praxis de la monada-. Asi, se abre un nuevo reto a la 
investigaciön, especialmente, al intentar dilucidar los factores que contribuyen a 
que diversos trabafios orientados a transformar el mundo, tengan un escaso 
impacto en la modificaciön de la realidad a nivel estructural. 


De esta forma, la inclusiön ecritica se ocupa de estudiar los patrones y 
operatorias de poder estructural/institucional sobre los que genealögicamente, 
la realidad relacional de la exclusiön, fuertemente enraizada en la matriz de 
colonialidad del poder, del saber y del ser, actüa. Concebir el espacio de la 
exclusiön fundado en la matriz de la colonialidad, constituye un efe analitico 
clave en la transformaciön del pensamiento que piensa la inclusiön, puesto que, 
antes de incrementar el nümero de estudiantes matriculados al interior de las 
estructuras educativas, es menester, avanzar hacia el levantamiento de criterios 
epistemolögicos y metodolögicos que permitan comprender la naturaleza y el 
comportamiento mullti-estructural y multidimensional de la exclusiön. La 
exclusiön, es la maxima expresiön de los sistemas de codificaciön de la matriz 
de colonialidad del saber y del poder. En sintesis, la inclusiön critica cuestiona e 
interroga las relaciones estructurales sobre las que se produce el poder y sus 
modos de opresiön, que condicionan la producciön del saber, el ser y de la 
subfietividad. En otras palabras, la inclusiön ecritica es una estrategia 
micropolitica de tipo analitica y epistemica, al concebirse como una practica de 
resistencia frente a los modos institucionalizados del saber, provenientes de las 
diversas regiones y geografias del conocimiento que confluyen en la 
configuraciön de su campo de conocimiento. Finalmente, retomando los aportes 


de VValsh (2013), 1a inclusiön critica no es funcional al modelo epistemico, 
societal y politico vigente. 


La inclusiön funcional se caracteriza por no cuestionar las incidencias de 
las relaciones estructurales en la configuraciön del espacio societal y escolar, es 
decir, se ağusta a los parametros intelectuales y de poder creados por qufienes 
tienen el poder. En terminos pedagögicos institucionaliza una mirada 
fetichizada sobre sufetos, contextos y practicas significadas como inclusivas, 
traducidas como, incorporaciön de colectivos excedentes o que, por diversas 
razones, fueron arrastrados a los margenes o fronteras del derecho “ev” la 
educaciön, incluyendolos a las mismas estructuras educativas y sociales que 
generan poblaciones en riesgo. La Educaciön Inclusiva de tipo funcional se 
construye bafo la producciön de ficciones politicas, epistemicas y pedagögicas 
de todo tipo. En terminos pedagögicos, se fundamenta en la imposiciön del 
modelo epistemico y didactico de 1a Educaciön Especial, a partir de la 
configuraciön de sistemas de afuste y acomodaciön, sin transformar la realidad 
relacional sobre la que articula su campo de lucha. 


La tabla que se expone a continuaciön, sintetiza los principales 
componentes y aportes mas relevantes que adopta el corpus discursivo? de la 
Educaciön Inclusiva, desde el interes por cartografiar cömo se configura la 
dimensiötn acritica y critico-deliberatioa de su discurso. Es menester senalar que, 
estas ideas constituyen un efercicio intelectual inicial, parcial y no acabado. 


Variantes del Sobre el sentido del Campos de confluencia en el Idea que refuerza de 


discurso concepto discurso de la educaciön educaciön inclusiva 
aplicados a la inclusiva 
modernizaciön 

dela 

educaciön 

inclusiva 

-Se basa en adquellas İ -Correspponde a las formas İ -Se refuerza una 
Discurso propuestas que no ) tradicionales de referirse a la 1 concepciön positivista de 
Acritico promocionan cambios y 1 educaciön inclusiva. En otras 1 la fusticia social y del 


soluciones efectivas y reales 
para reducir la exclusiön, la 
opresiön y la desventalfa social 
y cultural que afecta a todos 
1os ciudadanos. 

-Se caracteriza por constituir 
una formaciön discursiva que 
no genera cambios en lo 
politico y cultural de tema en 
analisis: 1a inclusiön y las 
transformaciones de las 
fuerzas estructurales del 
sistema social y educativo. 


palabras, sintetiza los aportes que 
reafirman Su empareyamiento 
pragmatico con 1a educaciön 
especial. 

-En esta direcciön Tadeu da Silva 
(1999) identifica que parte del 
discurso acritico de la educaciön 
inclusiva corresponde a teorias de 
adaptaciön, a/uste y aceptaciön. En 
terminos educativos, estas nos 
remiten a los fundamentos 
pedagögicos de 1a inclusiön 
(curriculo, 1a didactica y la 


principio de equidad. 

-Se refuerza el €nfasis por 
la discapacidad y las NEE. 
Se incorpora la 
interculturalidad reducida 
a la etnia. Desde los 
estudios de genero se 
estudia el curriculo oculto 
y a las identidades LGBT y 
no-normativas. 

-Sus politicas educativas y 
la organizaciön del sistema 
educativo en general, no 


2 Coincidiendo con Parton (1994), concibo los discursos como estructuras de conocimiento y 
estrategias de modelizaciön de la realidad, permitiendonos comprender la realidad. 
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-No concibe la educaciön 
inclusiva como parte central 
de la teoria critica. No hay una 
interpelaciön a la realidad 
histörica a la cual se debe 
acoplar. 

-Las bases teöricas y 
metodolögicas prefabricadas 
no logran dictaminar acerca de 
la inclusiön, sölo la enuncian, 
emergiendo un nuevo 
dispositivo de colonizaciön 
epistemico, imposibilitando la 
emergencia de un nuevo 
marco de valores para 
investigar la inclusiön en 
relaciones de estructurales y 
de poder de mayor amplitud. 
-Los elementos de su discurso 
son neutrales pues, carecen de 
entrada en lo simbölico y sus 
sentidos logran conectarse con 
1o politico. No se comprenden 
1as relaciones biopoliticas 
implicadas. 


evaluaciön que impone el modelo 
tradicional de educaciön especial). 
-Campos involucrados: ensenanza, 


aprendizafe, evaluaciön, 
metodologia, didactica, 
organizaciön, planeamiento, 


eficiencia y obfetivos. 


examina los males sociales 
desde una perspectiva de 
interseccionalidad acerca 
del fracaso, la exclusiön, la 
violencia estructural y la 
desigualdad silenciada. 
-Sus propuestas educativas 
se basan en la creencia que 
las finalidades de amplio 
alcance de la inclusiön 
estan dirigidas a dar 
respuestas a grupos 
vulnerables, a estudiantes 
que no logran aprender y a 
personas que expenden en 
la educaciön. 

-Se explicita un nuevo 
rostro de la educaciön 
especial. De modo que, se 
empareia la contribuciön 
de la educaciön especial y 
la psicopedagogia con las 
formas condiciones de la 
inclusiön. 

-Presencia de categorias 
İivianas y vacias para 
referirse a sus significados 
politicos. 


Discurso Critico 
y Deliberativo 


-Tanto 1a modernizaciön como 
la reconstrucciön y 
reconceptualizaciön de las 
bases teöricas y metodolögicas 
de 1a educaciön inclusiva, 
involucran la orquestaciön de 
argumentos mas amplios para 
politizar el tema y avanzar 
hacia la intervenciön situada y 
progresiva de las 
problematicas estructurales 
que afectan a la educaciön. 

-La ceristalizaciön de nun 
discurso critico y deliberativo 
asociado a la educaciön 
inclusiva, sugiere un 
mecanismo de reacciön contra 
1os paradigmas imperantes, 
desde una empresa dirigida a 
examinar las luchas 
ideolögicas, 1a opresiön, la 
desventafa social, la identidad 
y la exclusiön, etc. 

-El discurso critico y 
deliberativo de la inclusiön, se 
basa en un coniunto de 
propuestas educativas que 
conciben 1a inclusiön como 
una lucha politica. Las 
construcciones del discurso 
eritico y deliberante, no se 
reducen al estudio de las 
modas teöricas o problemas 
del “ahora” que afectan a la 
educaciön, sino que entiende 
la inclusiön como un problema 


-Los campos de confluencia 
implicados en el discurso critico y 
deliberante de 1a educaciön 
inclusiva, adquieren un caracter 
dicotömico, pues se conforma a 
partir de los aportes de las teorias 
criticas y de las teorias postcriticas 
de la educaciön. 

-La contribuciön de 1os campos 
desprendidos de las teorias 
criticas que apoyan la 
reconceptualizaciön de la 
educaciön inclusiva son: la 
ideologia, la reproducciön cultural 
y social, el poder, la clase social, el 
capitalismo, las relaciones sociales 
de producciön, la concientizaciön, 
la emancipaciön y liberaciön, el 
curriculo oculto y la resistencia. 
-Mientras que 1a contribuciön de 
1os campos desprendidos de las 
teorias postcriticas que apoyan la 
reconceptualizaciön de la 
educaciön inclusiva estan 
relacionados con: la identidad, la 
alteridad, la diferencia, la 
subietividad, la significaciön y 
discurso, el saber y el poder, la 
representaciön, el genero, la raza, 
1a etnia, 1a sexualidad, la 
interculturalidad, el 
postestructuralismo, el feminismo, 
la teorfa de la desviaciön, el post o 
neocolonialismo, la decostrucciön 
de 1a psicologia del desarrollo, el 
analisis del discurso frances, etc. 


-Se rechazan 1os modos 
dominantes de entender y 
hacer educaciön. Se 
analizan sus principales 
categorias tal como se 
presentan, como debiesen 
ser y, aquellas que no se 
dicen. 

-Se basa en aquellas 
propuestas discursivas que 
apelan por la ampliaciön 
de 1os maürgenes de 
entendimiento de la 
inclusiön como parte de la 
transformaciön de las 
Ciencia Educativa en todos 
sus campos. Sus efectos no 
sölo quedan reducidos a 
personas que exceden de la 
educaciön o del sistema 
social, Mas bien, avanza 
hacia la proposiciön de 
una nueva construcciön de 
ciudadania, resignificando 
1os derechos y las practicas 
de ciudadanizaciön en un 
clima de encuentro y 
deliberaciön. 

-La diversidad y las 
diferencias actüan como 
dispositivos de destrabe 
inicial hacia la büsqueda y 
consolidaciön de 
argumentos mas amplios 
para pensar la educaciön 


inclusiva en tiempos 


discusiön. que 


XXI. fines 


educaciön inclusiva promueve 
el cuestionamiento de la 
realidad y direcciona sus 
esfuerzos hacia la 
transformaciön radical de la 
educaciön y de la sociedad. 
”“La educaciön inclusiva a 
traves de la modernizaciön de 
su discurso hace explicita una 
relaciön de pertenencia con la 
teoria critica. En sintesis, la 
educaciön inclusiva es teoria 
critica en cuanto a sus 
propösitos de mayor alcance. 


de relaciones estructurales que İ -Se resignifican 1os marcos de 1 complefos. Se entiende que 
atafen a 1os campos politicos, İ entendimiento de la fusticia social, İ ambas son construcciones 
culturales, histöricos, sociales İ de las politicas püblicas, las İ histöricas situadas. 

y e€ticos de İla sociedad İ concepciones de sufeto educativo, 1 -Desde esta perspectiva, el 
occidental. Su enfasis y aporte İ 1os campos de confluencia de la İ discurso ha comenzado 
radica en la politizaciön de la İ investigaciön, las concepciones İ enunciado grandes ecriticas 


explican el curriculo, la İ a las estructuras sociales. 


-Se opone a las perspectivas İ didactica y 1a evaluaciön. Se 1 Sus limitaciones quedan 
dominantes que consagran İ reconoce presencia de nuevas İ reducidas a la concreciön 
discursos, practicas y ) identidades educativas opuestas İl de herramientas para 
construcciones cargas de İ al discurso tradicional elaborado İ reformular 1o pragmatico 
poder que inciden en el 1 por la psicologia del desarrollo y İ de la inclusiön desde una 


desarrollo del pensamiento. la pedagogia. Asimismo, se İ perspectiva pedagögica. El 

visualizan mnuevas formas de İ desafio es consolidar un 
-Se plantea el propösito de İ expresiön ciudadana. Se asume la İ nuevo campo de 
plantear preguntas criticas İl necesidad de construir un nuevo 1 interpretaciön para 


sobre el que, el cömo y para İ orden politico que propenda a la İ avanzar en la construcciön 
que de la inclusiön en la İ creaciön de las bases de una nueva İ de una pedagogia de la 
sociedad occidental del siglo İ ciudadania mas equilibrada en sus İ inclusiön capaz de integrar 


y propösitos de amplio İ en un mismo espacio de 


““El discurso critico de la İ alcance. aprendizalfe a todos los 


estudiantes. 


Tabla 3: Cartografias discursivas de tipo acriticas y critico-deliberativas implicadas en 
la formaciön de la Educaciön Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2016b. 


La tabla que se presenta a continuaciön, sintetiza los principales centros 


analiticos sobre los cuales articula su tarea intelectual la “teoria acritica” y la 


“teoria critica” de la Educaciön İnclusiva. 


Teoria acritica de la Educaciön İnclusiva 


Teoria critica de la Educaciön Inclusiva 


-Articula su traba/o a partir de un sistema de 
estructuraciön funcional. 

-Opera desde a reproducciön. 

-Se basa en mecanismos de afuste y acomodaciön a lo ya 
existente. 

-Se reduce a un espacio de abyecciön, articulado sobre 
valores acriticos, que imponen la figura de las NEE yla 
discapacidad. 

-Enfasis en el suyeto universal. 

-La inclusiön es un proceso tecnico, de minorizaciön y 
absorciön. 


-Analiza las relaciones estructurales de funcionamiento 
de la sociedad, concebidas, como fuerzas performativas 
del modelamiento de la realidad y estructura escolar. 
-Moviliza nuevas racionalidades para pensar el 
aprendizaie, la singularidad, la ensehanza, los procesos 
educativos, etc. 

-Enfatiza en la comprensiön del funcionamiento de los 
formatos del poder, a fin, de intervenirlos y erradicarlos. 
-Se interesa por crear un nuevo orden etico, pedagögico, 
social, politico, cultural y econömico. 

-Su centro de actividad pedagögica surge de la 
multiplicidad de diferencias y del disefo curricular 
universo mosaico. 


Tabla 4: Principales caracteristicas de la 
Educaciön Inclusiva. Fuente: Ocampo, 20184. 


“teoria acritica” y la “teoria critica” de la 
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El cuadro que se expone a continuaciön, tiene como propösito sintetizar las 
caracteristicas principales de la inclusiön critica y funcional. 


Educaciön İnclusiva Critica 


Educaciön İnclusiva Funcional 


-Construye su campo de problematizaciön a partir de la 
interrogaciön profunda de las relaciones estructurales que 
crean y garantizan el funcionamiento del poder, la 
opresiön, la exclusiön, etc. 


-Promueve la formaciön politica de 1os educadores para 
interpretar dichas relaciones estructurales y especialmente, 
los procesos a traves de los cuales, determinados 
colectivos de estudiantes son excluidos a traves del 
derecho en la educaciön. Puntualiza sobre sus mecanismos 
de arrastre, asi como, en las operatorias articuladas por las 
estructuras educativas para dar cabida a 1os fenömenos de 
inclusiön opresiön, disciplinamiento y exclusiön. 


-Contribuye al descubrimiento de los saberes criticos que 
permiten intervenir en la producciön multidimensional y 
multiestructural de la exclusiön. 


-Concibe la inclusiön como un dispositivo de 
transformaciön, actualizaciön, innovaciön y resignificaciön 
de todos los campos de las Ciencias de la Educaciön, de la 
vida ciudadana y politica. Se concibe en terminos de un 
proyecto politico. 


-Concibe la inclusiön como una estrategia micropolitica de 
tipo analitica y epistemica, puesto que, actüa como una 
estrategia de yresistencia ante los saberes 
institucionalizados que piensan la inclusiön desde una 
perspectiva fetichizada y reduccionista. Analiza las 
intersecciones de opresiön y transmigraciön de saberes 
procedentes de diversas regiones del conocimiento que 
participan de la formaciön de su campo de investigaciön. 


-Comprender que el campo de lucha de la inclusiön 
expresa un obietivo de amplio alcance, es decir, reformar 
la sociedad, mas que promover sistemas de ağuste y 
acomodaciön estructural, 1os cuales, refuerzan la 
proliferaciön de diversos tipos y estilos de fascismos 
societales. 


-Interroga la producciön de marcos de valores 
intempestivos y desfasados temporalmente, como por 
eyemplo: la igualdad y las diferencias, ambas categorias 
analiticas de tipo modernistas, que no han logrado 
resignificar sus unidades de analisis, segün las tensiones 
actuales del escenario educativo. 


-Entiende la diversidad y las diferencias como categorias 
contra-hegemönicas, es decir, fuerzas que re-definen las 
fuerzas estructurales del quehacer politico, educacional, 
cultural y ciudadano. 


-La Educaciön Inclusiva critica es una categoria analitica 
de subversiön sobre las dinamicas multidimensionales del 
poder. 


-Se propone ir mas alla del reconocimiento del Otro 
concebido en terminos de sufeto(s) carentes de 
reciprocidad, esta idea propone la necesidad de superar 


-Se alinea con la naturaleza del modelo neoliberal dan 
continuidad a sus efectos en la Educaciön. Eiemplo de ello, 
es la extrafa relaciön entre calidad educativa e inclusiön. 


-En esta visiön, la inclusiön, no se problematiza en torno a 
las fuerzas productoras de las principales patologias 
sociales. Si bien es cierto, su universo analitico visibiliza 
dichas tensiones, no es capaz de posicionar el analisis a 
nivel de relaciones estructurales. 

-Su universo simbölico se articula en torno a la producciön 
de ficciones politicas e ideolögicas, explicaciones 
fetichizadas y reduccionismos. 


-Se sobre-representa la diversidad y las diferencias en 
aquellos sufetos significados politica e ideolögicamente, 
como abyectos sociales, imponiendo de esta forma, una 
coniunto amplio de valores hegemönicos para pensar la 
diversidad y las diferencias, desde el disciplinamieno de la 
subietividad, especialmente, omitiendo el potencial de 
subversiön y redefiniciön politica que estas guardan. En 
otras palabras, en la inclusiön funcional, la diversidad y 
las diferencias no constituyen una propiedad intrinseca de 
la experiencia humana. 


-En terminos ciudadanos y politicos, se expresa mediante 
la imposiciön de un con/unto amplio y diverso de sistemas 
de ağustes y acomodaciön, que operan sobre las mismas 
estructuras constituidas genealögicamente por la 
exclusiön. De acuerdo con esto, las estructuras societales y 
educativas mediadas a trav€es de sistemas de afustes y 
acomodaciön, no impactan en la transformaciön del 
mundo, esto es, son incapaces de problematizarse e 
interrogar las estructuras que producen poblaciones 
excedentes. 


-La inclusiön funcional opera como un mecanismos que 
avala y da continuidad a los efectos opresivos del saber, 
provenientes de la matriz de colonialidad del saber, bafo la 
cual, sirve como efe de reproducciön a 1os planteamientos 
del modelo neoliberal. 


-Operativamente, se basa en un mismo de incorporaciön 
de los clasicos colectivos educativos y ciudadanos en 
situaciön de riesgo, a las mismas estructuras societales, 
ciudadanos y pedagögicas que generan diversos tipos de 
exclusiones a traves del derecho en la educaciön. 


-Promueve una pasividad intelectual y epistemica 
orientada a la aceptaciön y al reconocimiento de los 
excluidos, sin ofrecer innovaciones oportunas para edificar 
una arquitectura otra, es decir, heterotöpica. Las 
intervenciones en la realidad, operan y se cristalizan sobre 
1os mismos espacios de mutilaciön. De ahi que, la 
inclusiön critica reafirme que, los cambios que requiere la 
inclusiön sölo podran ser materializados en un no-lugar, 
es decir, en un tercer espacio, completamente nuevo y 
diferente. 


-La inclusiön funcional es parte de los intereses 


visiön restringida de la alteridad, producto de los marcos 
institucionalizados por la teoria critica, demostrando la 
necesidad de construir la etica de la inclusiön, es decir, que 
tipo de perspectivas comprensivas se esconden)silencian 
tras la lögica de la inclusiön, en terminos eticos. 


-Propone diversos eyes de analisis para superar el 
provincialismo que reduce y fetichiza el campo de lucha y 
actuaciön de la inclusiön en el espectro de 1a Educaciön 
Especial. 


-La Educaciön Inclusiva critica reconoce que su naturaleza 
epistemica es de tipo heterotöpica, micropolitica y 
postdisciplinaria. Sobre este ültimo en particular, la 
inclusiön expresa su identidad, puesto que, requiere de un 
saber nuevo, otro, configurado a partir de 1os aportes müs 
relevantes y significativos de cada una de las regiones del 
conocimiento que confluyen sobre su campo de 
investigaciön. De alguna manera u otra, su conocimiento 
epistemolögico reafirma lo heterotöpico e impone un 
caracter de anarquismo en la fabricaciön de su saber. 


-La inclusiön ecritica no sölo se emplea como una categoria 
analitica para denunciar las opresiones 
multidimensionales que el poder va cristalizando 
silenciosamente en las estructuras educativas, sino que 
mas bien, actüa como un lente que observa las diversas 
transformaciones que el campo educativo puede 
experimentar a traves de sus planteamientos müs 
subversivos. 


-Interroga criticamente 1a legitimidad y la 
institucionalizaciön de sus marcos de valores, atendiendo 
especialmente, a las cargas semanticas sobre las que se 
articulan la igualdad, la equidad y la fusticia social, todas 
ellas, con un claro e€nfasis de tipo modernista, en la 
configuraciön del discurso actual de la inclusiön. 


-La inclusiön critica concibe la practica de la misma como 
un campo de acciön politica, invitando a la construcciön 
de modos otros del poder, del saber y del ser. 


-Comprende que la formaciön del espacio de la exclusiön 
se articula genealögicamente y prolifera de una matriz de 
colonialidad del poder y del saber, constituyendose de esta 
forma, en la maxima expresiön social y politica del 
colonialismo. 


-Comprende las categorias de diversidad y diferencias 
como elementos desestabilizadores, oposicionales y 
contra-hegemönicos del discurso pedagögico, politico y 
ciudadano. Invita de esta forma la disponer de nuevos 
formatos, gramaticas y espacios para dialogar con las 
diferencias, dentro de una realidad relacional otra y 
heterotöpica. 


-La inclusiön critica se acopla al campo de lucha intelectual 
de la descolonizaciön (especialmente de tipo epistemica), 
como parte de una estrategia de comprensiön del espacio y 
gramatica funcional y multidimensional de la exclusiön 
(principal enigma a resolver). 


-Indaga en 1os modos opresivos del saber y en sus 
intersecciones epistemolögicas entre diversas regiones y 


dominantes y de sus instituciones, puesto que, no 
interroga acerca de las dinamicas de producciön y 
funcionamiento del poder en las practicas epistemicas, 
sociales, politicas. Eticas y pedagögicas. 


-Las categorias de diversidad y diferencias operan como 
categorias neutrales, de reconocimiento limitado. Estas, 
operan como parte fundamental de su construcciön 
discursiva. 


-La inclusiön funcional no reconoce la necesidad de 
construir una epistemologia propia de la inclusiön, capaz 
de redefinir el campo pragmatico, didactico, politico, 
pedagögico y €tico de la misma. De acuerdo con esto, su 
campo analitico desconoce, subalterniza y omite la 
comprensiön de 1os patrones institucionales y 
estructurales del poder, permitiendo de esta forma, 
instaurar un discurso y un universo simbölico mas fusto 
socialmente, al tiempo que, sirva a la repercusiön del 
circulo epistemico y a los intereses de los colectivos 
dominantes. 


-Didacticamente, se articula en torno al individualismo 
metodolögico, lo cual, impone la las lögicas y artificios del 
deficit y de los mecanismos de acomodaciön estructural. 


-En terminos epistemolögicos, desconoce cömo se 
construye el conocimiento, especialmente, no dice cömo 
resolver 1os efectos de la exclusiön, sölo la enuncia, pero el 
conocimiento institucionalizado es incapaz de otorgar 
nuevas comprensiones acerca de su funcionamiento. En 
este sentido, se reafirma la matriz de colonialidad del 
poder, del saber y del ser, como genealogia de la exclusiön 
y base constitutiva de su realidad relacional, puesto que, 
no desafia e interroga las estructuras permanentes sobre 
las cuales se asientan 1os patrones de producciön y 
funcionamiento de la desigualdad y la exclusiön, como 
patologia sociales crönicas, maximas representantes del 
colonialismo del poder, del ser y del saber. Este ümbito de 
analisis queda marginado y omitido en gran parte, por no 
radicalizar la discusiön en la totalidad de programas de 
formaciön inicial y continua de los educadores. 


-En terminos epistemolögicos, opera mediante la 
eristalizaciön de un saber hibrido y ambiguo, que recurre a 
la reproducciön mediante estrategias de travestismo 
conceptual de saberes y practicas institucionalizadas y 
heredadas. Se omite de este modo, una comprensiön maös 
amplia acerca de cömo se forman determinados conceptos, 
ba?o qut tipo de estrategias se transmigran y cambian a lo 
largo de sus trayectorias epistemolögicas. 


-Reproduce e instala un marco de valores modernistas, 
acritico y crono-sistematico para interpretar los procesos 
pedagögicos y del aprendizale. 


-En relaciön a su construcciön discursiva, esta devela un 
saber enunciativo, es decir, un coniunto de decires que 
progresivamente reafirman una serie de contradicciones, 
al tiempo que, no otorgan estrategias para intervenir 
directamente en la realidad. En este punto, podria 
considerarse una intersecciön por mutilaciön del saber con 
la teoria critica eurocentrica y latinoamericana. 
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geografias de su campo de constituciön. 


-Observa la necesidad de construir una politica epistemica 
que permita teorizar su campo pedagögico y social desde 
argumentos mas amplios y desde otros modos de 
organizaciön intelectual. 


-La naturaleza de la inclusiön eritica al politizar su 
discusiön, se dirige a evidenciar e interrogar los modos 
sutiles de interiorizaciön que de su practica puedan 
resultar. 


-La inclusiön critica se reconoce a si misma, como una 
Hinea de fuga que promueve la desestabilizaciön y el 
desprendimiento del pensamiento pedagögico dominante, 
proporcionando elementos para fabricar y organizar un 
nuevo campo de pensamiento educativo, mas coherentes 
con sus tensiones actuales y futuras. 


-Releva el potencial de las epistemologias subalternas, 
ecriticas y decoloniales como parte de la construcciön de un 
proyecto intelectual mös amplio y radical. -Cuestiona los 
radicalismos neutralizadores de su actividad intelectual, 
asi como, sus diversos dispositivos de fetichizaciön del 
mismo. 


-Evidencia elementos claves que permiten comprender la 
inclusiön como una performance y un discurso 
performativo. Asimismo, reconoce que, su campo de 
interpretaciön expresa un coniunto de puntos de 
inestabilidad. 


-Interpela criticamente 1os patrones de poder enraizados 
en la retörica y politica de la exclusiön como principal 
enigma a resolver. 


-La inclusiön eritica es critica, en la medida que, su base de 
reflexividad impacte en la en las estructuras de poder. De 
1o contrario, contribuye al circulo de reproducciön de las 
dinamicas de desigualdad y opresiön. 


-La inclusiön eritica ecristaliza 1a definiciön de su 
naturaleza mediante la creaciön de un proyecto politico, 
epistemico, €tico y ciudadano de tipo oposicional y contra- 
hegemönico. De esta forma, se orienta a la construcciön de 
una practica sociopolitica que redefina y emancipe la 
estructuraciön colonial del espacio sociopolitico y 
pedagögico que gravita en torno al campo de lucha de la 
inclusiön, con el fin de desarticular los conceptos legados y 
las formaciones dominantes y heredadas, como parte de 
un dispositivo de desestabilizaciön de las practicas 
epistemolögicas y educativas existentes. 


-Interroga criticamente las intersecciones entre democracia 
e inclusiön, reconociendo que sta, si bien, es fundamental, 
pues, es en ella, donde se materializa toda la acciön 
politica de la inclusiön, actualmente, devela la producciön 
de una serie de ficciones politicas que reinstalan una de las 
principales colonizaciones de occidente, al proporcionar 
debilmente, muevas edificaciones para pensar la 
redistribuciön y efercicio de los derechos. 


-Promueve la büsqueda y creaciön de nuevos modos, 
formatos y gramaticas de producciön del conocimiento, 


-La inclusiön funcional es heredera de una serie de 
concepciones legadas por diversos campos disciplinares, 
entre ellos, la Sociologia y la Educaciön Especial. En este 
sentido, demuestra segün Sousa (2006), una teoria y una 
practica “ciega”, puesto que, las modalidades teöricas 
dominantes e institucionalizadas, contribuyen a la 
articulaciön de nuevos sistemas de clase, ferarquizaciön y 
clasificaciön de suyetos. Se refuerza con ello, la genetica 
neoliberal de la intelectualidad que piensa la Educaciön 
Imclusiva. 


-Su precariedad intelectual y epistemica, deviene en la 
institucionalizaciön de un coniunto de razonamientos de 
tipo metonimicos, es decir, que forman su campo de 
interpretaciön a partir de partes o regiones homogeneas 
del saber, desvalorizando lo que queda fuera de ellas y con 
ello, da paso a una razön de tipo indolente, caracterizada 
por otorgar una visiön restringida del escenario educativo 
y ciudadano, particularmente. 


-La Educaciön İInclusiva funcional se piensa, construye y 
fundamenta desde la subalternidad, la desigualdad, la 
exclusiön y la opresiön, no desde la igualdad. De esta 
forma, instala una serie de universalismos ficticios que 
operativamente no logran resolver el derecho a la 
diferencia y a la redistribuciön. 


-Concibe al suieto pedagögico y social de la “inclusiön” 
como un sufeto de las afueras, de los maürgenes, de la 
carencia, es decir, ausente de reciprocidad. Esta situaciön 
ha derivado en pensar en lo deseable para todos, 
fetichizando su campo de lucha. 


-En cuanto a sus condiciones de producciön y 
funcionamiento, la inclusiön funcional, no reflexiona en 
torno a los temas que van quedando silenciados en la 
historia intelectual de 1a misma. Mas bien, contribuye al 
mantenimiento del orden de reproducciön del circulo 
epistemolögico, omitiendo 1a comprensiön sobre los 
elementos que definen su acciön politica. 


-Tanto las politicas de producciön del conocimiento como 
las politicas püblicas, refuerzan la producciön de politicas 
hegemönicas y de identidades absolutas. 


-Esta visiön de la inclusiön, se articula en torno a un 
conocimiento por regulaciön, es decir, por ignorancia, 
derivando en un desorden sobre sus mecanismos de 
comprensiön epistemicas y pragmaticas, inscritas en una 
matriz de violencia colonial. 


-Se impone la provincializaciön de sus organizadores 
intelectuales de tipo restringidos en los legados, 
conocimientos y aportes de la Educaciön Especial, en su 
dimensiön pedagögica. De esta forma, el discurso apela al 
rescate de la diversidad, al tiempo que, pragmaticamente, 
se traduce en dispositivos de esencializaciön que 
contribuyen a la configuraciön de diversos tipos de 
practicas pedagögicas, a partir los mapas abstractos del 
desarrollo, esto es, explicaciones de privilegian a 
determinaos estudiantes, al tiempo que, excluyen 
silenciosamente a otros. 


invitando a articular un saber desde 1os desprendimientos 
de 1os desprendimientos, asi como, de las alternativas de 
las alternativas epistemicas. En otras palabras, reafirma la 
necesidad de pensar mas ampliamente un nuevo campo 
de comprensiön sobre sus modos de producciön del 
mismo. 


-La inclusiön ecritica surge del conocimiento por 
emancipaciön, evidenciando cömo los patrones disimiles 
del poder y del saber, imponen el reconocimiento del Otro 
y sus espacios de legitimaciön (contra-hegemönica), como 
un igual, imponiendo nuevas formas de obietivizaciön y 
representaciön sociopolitica. 


-La maxima expresiön del colonialismo es la exclusiön, 
esto, en parte, porque su naturaleza multidimensional se 
estructura sobre una matriz colonial de 
control/dominaciön, donde el colonialismo se expresa e 
institucionaliza como una forma de orden. 


-La inclusiön critica se fundamenta en la 
construcciön/configuraciön de un aparato intelectual de 
tipo oposicional y contra-hegemönico, al tiempo que, 
proporciona un analisis del poder desde los margenes y a 
traves de los dispositivos de exclusiön articulados a traves 
del derecho en la educaciön. 


-Reconoce que todos los ciudadanos y sufetos educativos 
experimentan situaciones diferenciales, traducidas como 
sistemas de discriminaciön mültiples, las que afectan y 
condicionan sus trayectorias educativas y procesos de 
biografizaciön. 


-La inclusiön ecritica concibe su campo de lucha como un 
dispositivo de transformaciön, ruptura y movimiento de 
todos 1os campos de pedagogia y la ciudadanla, 
coincidiendo de esta forma, con la necesidad de sentar las 
bases de un nuevo pensamiento educativo. 


Tabla 5: Principales manifestaciones, caracteristicas y eyes diferenciales entre Inclusiön 
Critica e Inclusiön Funcional. Fuente: Ocampo, 20179. 


Una praxis didactica centrada en la monada, asume que las categorias de 
“diversidad” y “diferencia” son categorias contingentes y de alto sentido politico. 
Su orientaciön apela a 1a movilizaciön de nuevas racionalidades para 
comprender la inclusiön, la escolarizaciön, la ensenanza y la vida de la escuela, 
enfrentando el imperativo €tico de asegurar condiciones para que el genero, la 
interculturalidad, 1o decolonial, la fusticia, la equidad, la inclusiön, etc., logren 
ingresar al centro de la actividad pedagögica. Una Educaciön Inclusiva “real” se 
caracteriza por: a) apelar a la transformaciön del sistema educativo en su 
conğunto —atendiendo a la modelizaciön de las relaciones estructurales que 
inciden en ella—, b) atiende y comprende la multiplicidad de diferencias desde 
el paradigma de la potenciaciön, c) estructura el proceso educativo desde la 
naturaleza humana, d) promueve la sensibilizaciön a nuevos obietos y 
contenidos intelectuales, e) deconstruye paradigmas dominantes que conducen 
en su mayorla a la universalizaciön en bloque. Una inclusiön real requiere de 
tres condiciones basicas, tales como: a) creaciön de un tercer espacio educativo, 
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b) transformaciön de los saberes educativos y metodologias de investigaciön y 
c) intervenciön metodolögica en los formatos del poder. 


II.4.-LA INCLUSIÖN COMO ESTRATEGLA 


Concebir la inclusiön como “esfrategia” nos ubica en los planteamientos de 
Derrida (1995), especificamente, en lo referido al proceso de deconstrucciön. Su 
interes consiste en abrir nuevas rutas y caminos para el pensamiento, 
identificando hacia dönde nos conduce el camino de la inclusiön, mas alla, de 
sus propösitos reduccionistas consagrados en las politicas educativas y en sus 
agendas de investigaciön, mediante 1os cuales, se impone un mecanismo de 
extraha asimilaciön y convivencia de lo minoritario a lo mayoritario, sin con 
ello, resolver los eyes de producciön de los principales obietivos que organizan 
el campo de lucha de este enfoque. En tal caso, las politicas educativas y la 
investigaciön en general, han reforzado un analisis sobre Educaciön Inclusiva, 
en tanto, problema tecnico, es decir, de absorciön de grupos minoritarios a las 
mismas estructuras educativas articuladas por diversas expresiones del poder. 


En este sentido, la ircİusiön como estrategia, se propone desmantelar 
dichas problematicas, avanza en la construcciön de nuevos horizontes 
epistemolögicos, metodolögicos, politicos y educativos. Se reconoce que 
ninguna de estas cuatro dimensiones, expresa un grado de formalizaciön 
coherente, profunda y sistematica con el sentido y la naturaleza epistemolögica 
del enfoque en analisis —post-disciplinar-. Es menester sehalar que, la 
“inclusiön” como tal, alude al campo de conocimiento, mientras que, la 
Educaciön Inclusiva corresponde a la circunseripciön intelectual y los Estudios 
sobre Educaciön Inclusiva a la formalizaciön academica. Por tanto, la inclusiön 
como estrategia, es concebida en este trabafo en terminos derridanianos, en 
tanto, sistema de deconstrucciön, articulando una serie de procedimientos que 
ofrecen la posibilidad de dislocar y des-sedimentar 1os soportes y 1os fracasos 
cognitivos a traves de los cuales se ha fTustificado su tarea intelectual. Razön por 
la cual, es menester aclarar la naturaleza, el sentido y el alcance teörico de esta, 
con el obieto de desarraigar la precariedad y travestizaciön de fundamentos 
intelectuales. 


Uno de los propösitos de la inclusiön como estrategia consiste en develar 
el conyunto de intereses que residen detras de la ausencia teörica de öste 
enfoque. En terminos epistemolögicos intenta pensar lo no pensado, es decir, 
construir aquello que no existe, razön por la cual, esta epistemologia es una 
expresiön de la exterioridad, es decir, de la producciön de 1o nuevo. Se interesa 
por reconocer los errores que hasta ahora se han eristalizado, a fin de evitar 
hacer crecer un problema teörico-metodolögico. La inclusiön se interesa por la 


producciön de nuevos saberes -ambito analitico central del campo autentico, 
que es, donde se ubica este escrito—, por el trabafo en los intersticios de las 
disciplinas, por la creaciön y proliferaciön de nuevos metodos de investigaciön. 
Es menester recordar que epistemolögicamente, la inclusiön surge a traves de 
saberes diaspöricos (Ocampo, 2016b, 2017a, 2018b) y conceptos viaferos (Bal, 
2002). Los primeros aluden a una dispersiön de conocimientos y saberes 
repartidos por diversos campos del conocimiento, los cuales se desplazan de un 
campo a otro -evolucionando y adoptando diversos enfasis epistemicos y 
metodolögicos que determinan su significado—, operan a partir de un desorden 
y entrecruzamiento de diversos metodos, obfetos, teorias, etc. Al ser un saber 
del presente, su naturaleza se ubica en los limites de cada una de las disciplinas 
que crean y garantizan su conocimiento, razön por la cual, no esta fifa al 
dictamen del pasado, ni en los limites establecidos de cada disciplina. La 
dimensiön post-disciplinar trabala er y a tfraves de las disciplinas, no suscribe a 
ninguna practica teörica y metodolögica particular. 


De acuerdo con Derrida (1995), el saber epistemolögico y metodolögico 
de la inclusiön, opera en y a traves de los limites de las disciplinas, puesto que 
en ellos desarrolla la capacidad de establecer una nueva forma de pensamiento 
sobre si misma y sobre cada uno de los ambitos contingentes de la Ciencia 
Educativa. Se opone asi, a la supremacla del conocimiento falsificado que hasta 
que el dia de hoy, se emplea para organizar los programas de formaciön de los 
educadores —a nivel de pre y post-graduaciön—, los töpicos analiticos que 
configuran las agendas de investigaciön -ya sea en su dimensiön ecritica o 
funcional—etc. Metodolögicamente, cabe diferenciar el propösito de la 
“nterioridad” y de “exterioridad” epistemica, asi como, la construcciön del “afvera”. 
La interioridad epistemica es refleio del circulo de reproducciön, trabafa en los 
marcos disciplinarios heredados, se caracteriza por la fifeza, mientras que, la 
exterioridad, emerge desde el movimiento, el encuentro, el pensamiento de la 
relaciön, en la convergencia y en el entrecruzamiento, recoge lo mefor de cada 
marco disciplinario confluyente, crea nuevas herramientas teöricas y 
metodolögicas. 


La comprensiön epistemolögica de 1la Educaciön Inclusiva no debe 
reducirse al mero transito lineal de 1o interior a lo exterior, mas bien, opera 
dialecticamente a traves de ellas. El pensamiento del afuera de las disciplinas — 
que menciono en “Politicas de la mirada y la construcciön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva: şen qu€ sentido la Educaciön İInclusiva es para todo el 
mundo?”-, es propio de esta epistemologia, se definira segün Derrida (1995) a 
travös de 1os margenes de la clausura, que es un si misma, una estrategia. Sobre 
este particular, cabe mencionar que, 
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İ...Tno hay transgresiön si se entiende por eso la instalaciön pura 
y simple en un ms alla de la metafisica, en un punto que seria tambien, 
no 1o olvidemos, y, en primer lugar, un punto del lenguafe o de 
escritura... Por el trabaio que se hace de una y otra parte del limite, el 
campo interior se modifica y se produce una transgresiön que, por 
consiguiente, no esta en ninguna parte presente como un hecho 
consumado (Derrida, 1995, p.19). 


La inclusiön al dia de hoy opera a traves de una esfratagema, es decir, de 
un engahno artificioso, el que se torna relevante al momento de identificar las 
contradicciones de su conocimiento. De alli que, “esfratagema” y “estrategia” se 
convfertan en recursos claves para la interrogar lo contraproducente del orden 
de producciön de este campo -emergente-. La construcciön del pensamiento en 
los İimites y en lo marginal, hace que de ellos emer/a la creaciön de nuevas 
perspectivas teöricas. La inclusiön como estrategia, entonces, es concebida como 
una herramienta que propende a una revoluciön ecritica contra los 
razonamientos esencialistas —ontolögicos, estrategicos (Spivak, 1985) y liberales 
(Ocampo, 2018b)- que eristalizan su campo de producciön falsificado. La 
inclusiön como estrategia es garante de deconstrucciön -de lo ficticio— y a la vez 
de construcciön de 1o inexistente -propio de este campo-, es un espacio, un 
saber y una metodologia que surge desde un cierto interior y exterior, 
otorgandole un nuevo sentido a la estructuraciön de sus conceptos, mecanismos 
de analisis, contenidos, perspectivas teöricas y metodolögicas, etc. El intersticio 
que configura el vinculo entre lo interior y 1o exterior, famas expresa un caracter 
neutral, mas bien, siempre es contingente. Cabe preguntarse, çcuales seran las 
estrategias y/o procedimientos operaciön de la inclusiön como estrategia de 
construcciön y transformaciön del conocimiento? 


Si bien es cierto, la “irnclusiön como estrategia” alude en terminos 
derridanianos a la deconstrucciön. No obstante, si en reiterados textos he 
afirmado que, la inclusiön es un campo pre-construido, especificamente, sin 
desarrollo teörico, es oportuno, entonces, asumir la estrategia de 
deconstrucciön. Responder a esta tensiön, no sölo otorga una ünica respuesta, 
sino mas bien, se asoman una diversidad de posturas. De acuerdo a la 
contingencia del campo intelectual de la inclusiön y a la dimensiön post- 
disciplinar de esta, la deconstrucciön, se emplea como un sistema de despefe 
epistemolögico, pröximo a la estrategia de traducciön cientifica -recurso clave 
en la producciön de los nuevos saberes—. La deconstrucciön en esta 
comprensiön epistemolögica no expresa un caracter negativo, mas bien, actüa 
sobre la multiplicidad de influencias y perspectivas teöricas y metodolögicas 
que se cruzan, superponen y constelan en el ensamblafe de este enfoque, las que 
en si mismas, son recursos de aperturaciön de lo nuevo -cexigibilidad 
establecida por su naturaleza post-disciplinar—. Por otra parte, es concebida 


como un proceso de desarticulaciön de sus fuerzas entröpicas organizativas. La 
epistemologia de la Educaciön Inclusiva no se concibe como un sistema de 
destrucciön o aniquilaciön de 1os marcos disciplinarios heredados, sino mas 
bien, su propösito consiste en comprender cömo han sido configurados 
determinados sistemas de razonamientos para concebir hasta este momento la 
inclusiön. Coexiste de esta manera, la necesidad comprender los con/iuntos 
construidos y sus intereses, asi como, la necesidad de des-sedimentar dichas 
configuraciones y confabulaciones epistemicas que emergen del 1ogos. Desde la 
posiciön derrridaniana, el interes de la construcciön se cristaliza en la 
multiplicidad y en el acontecer, preferentemente. 


Un aspecto interesante que recurrentemente se marca en la comprensiön 
del sentido y naturaleza de la inclusiön -especificamente a traves de las 
propuestas mas ecriticas— intentan dilucidar el significado y alcance del mismo, 
por una via negativa, es decir, estableciendo lo que realmente no es, esto es, su 
filiaciön con la Educaciön Especial, al tiempo que, tampoco los investigadores 
han sido capaces de comprender y dilucidar lo que realmente es. Por tanto, la 
inferencia del sentido autentico de esta, ha devenido por la emergencia de una 
via negativa sobre su significado. La via negativa establecida a traves de la 
Educaciön Especial, constituye el puntapie inicial para determinar lo que no es 
realmente la Educaciön Inclusiva, lo mismo puede aplicarse a la determinaciön 
de 1os argumentos que modelan sus fundamentos, sus contenidos intelectuales, 
sus marcos de valores, töpicos metodolögicos, etc. La inclusiön como estrategia 
se emplea como un mecanismo de transformaciön de su propio texto. £De que 
depende el contenido estrategico de la inclusiön como estrategia? Si bien es 
cierto, la inclusiön, epistemolögicamente articula 1os nuevos saberes “er” y “z 
trav6s” de las disciplinas, opera en cierta media por fuera de ellas, por esta 
razön, no circunscribe a ninguna practica teörica y metodolögica particular, asi 
como, saberes y cödigos previamente determinados por ningün marco 
disciplinario. 


El valor estrategico de la construcciön y/o comprensiön epistemolögica 
de la inclusiön reside en el rechazo al interes radical por la destrucciön de los 
marcos disciplinarios heredados. Si bien, €sta no trabafa en su interior, acude a 
ellos, pues reconoce que es un campo modelizado y construido por aportes de 
diversa naturaleza, extrayendo de cada uno de ellos lo mefor, para luego 
someterlos a traducciön, es decir, a un mecanismo de producciön de su nueva 
matriz teörica. El pensamiento epistemolögico de la inclusiön, en terminos 
teöricos, asi como, en su dimensiön genealögica, proviene desde afuera, de las 
disciplinas y de la academica. Surge por fuera de la academla y de las practicas 
tradicionales de investigaciön, su caracter emergente y contingente, queda 
definido por la intencionalidad del mismo y, por haber proliferado en el Centro 
de Estudios Latinoamericanos de Educaciön Inclusiva (CELET) de Chile, 
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instituciön independiente que articula su tarea investigadora y politica por 
fuera de la academica tradicional, desde una perspectiva inter y post- 
disciplinaria, de caracter teörica y analitico-metodolögica critica. En terminos de 
Derrida (1989) esta acciön, genera un choque violento con lo institucionalizado 
-vagancia epistemolögica—, conduciendo a la producciön de un nuevo terreno. 
Las fuerzas intelectuales articuladas en nuestra instituciön ubican su interes en 
cambiar el terreno, promoviendo acciones por fuera del sistema. ,Por que se 
privilegia esta posiciön?, esencialmente, interesa superar las ideas vacias que en 
la actualidad se emplean para fustificar la tarea de la inclusiön, basada en 
efectos que no logran cambiar el terreno - politicas de falsa deconstrucciön—. 


Las dificultades para cambiar el terreno se caracterizan por “Tepetir lo 
implicito de los conceptos fundadores y la problemütica original” (Derrida, 1995, p.18). 
Si aplicamos esto al escenario actual, fuertemente caracterizado por un efecto de 
hibridez, falsificaciön y mixtura, es plausible observar que, no hay ningün 
cambio sustancial en la estructura teörica de la inclusiön, mas bien, contribuye a 
la repeticiön de 1os conceptos fundantes de la falsa politica de inclusiön, 
amparada en la imposiciön del legado epistemico y didactico de la Educaciön 
Especial, consolidando de esta forma, una visiön errönea sobre si misma. La 
Educaciön İInclusiva, segün esto, es un escenario cuya contingencia ha sido 
incapaz de cambiar su terreno real y teörico, ambito que puede ser explicado 
por el conğunto de errores que experimentan los investigadores al aproximarse a 
su obfeto y la vaguedad de sus sistemas intelectuales. /De que depende cambiar 
el terreno?, considero en parte, la posibilidad de movilizar nuevas 
racionalidades, metodolögicamente, sugiere la utilizaciön equilibrada de ambas 
concepciones antes descritas, cuya esencia gravita entre la remociön y la 
dislocaciön3. La propuesta que se destaca en este trabafo, consiste en des- 
sedimentar las viefas estructuras que configuran su regimen intelectual. En 
superaciön de estas contradicciones, abordar “/os conceptos crİticos con un 
discurso prudente y minucioso, marcar las condiciones, el medio y los limites de su 
eficacia” (Derrida, 1995, p.20). 


El trabafo con conceptos es otro ambito que expresa un estatus de 
invisibilidad y vagancia epistemica y metodolögica al interior del campo 
intelectual de la Educaciön Inclusiva. Tomando como referencia a Bal (2002), los 
conceptos son herramientas que facilitan el entendimiento y favorecen la 
emergencia de opciones interpretativas. Un concepto mal utilizado o bien, fuera 
de su contexto real, pierde fuerza operativa, contribuyendo segün Derrida 
(1995) a la repeticiön de su dimensiön implicita. Los conceptos siempre son 


3 V€ase conferencia impartida por invitaciön en el IV Congreso de Educaciön de Los Rios, 
celebrado por la Facultad de Ciencias de la Educaciön, Sede Valdivia, Chile, el dia fueves 19 de 
octubre de 2017. 


necesarios, nos remiten a la herencia de la que forman parte, a fuicio de este 
autor, es necesario determinar sus fisuras para develar 1os puntos de restricciön 
o transformaciön. En tal caso, es menester interrogar si, los conceptos que se 
consideran claves en la estructuraciön genealögica de la inclusiön y que al dia 
de hoy, configuran las principales agendas de investigaciön, presentan un 
estatus metodolögico. Al respecto, Bal (2002) aporta que los conceptos expresan 
la capacidad de someter a escrutinio a determinados obfetos. Estas y otras ideas 
seran abordadas en paginas posteriores. La fuerza transformacional de este 
campo encuentra su capacidad de ruptura mediante la disposiciön estrategica 
segün Derrida (1989), que desde la interioridad de su campo, tenga la 
capacidad de oponerse a sus sistemas de razonamientos engahnosos, 
provocando la dislocaciön. 


De acuerdo con ello, es posible afirmar que, debido a la ausencia de una 
estructura teörica especifica en materia de Educaciön İnclusiva, la formulaciön 
de conceptos, contenidos intelectuales, entrecruzamientos metodolögicos y 
otros sistemas analiticos, empleados con cierta rapidez, vagancia y 
desconocimiento, remiten a la opciön pedagögica -ya que sus legados y 
memorias proceden de campos externos a la Ciencia Educativa- anterior de este 
enfoque, esto es, la Educaciön Especial, manteniendo su estructura de intereses, 
saberes y conceptos, con debiles evoluciones retöricas y casi, sin ningün avance 
metodolögico. Situaciön por la cual, el campo anterior ha seguido prolongando 
los lenguayes e intereses mas amplios y disimiles de la inclusiön, han sido 
travestizados por la fuerza analitica antes mencionada, reproduciendo el campo 
anterior, privando de este modo, la intervenciön macro-educativa, orientada a 
la transformaciön de todos los campos de la Ciencia Educativa, a fin de 
favorecer a la multiplicidad de diferencias presentes en el espacio educativo, 
deslindando los interes que se emplean a traves de la inclusiön el esencialismo 
estrategico. Sin duda, estas ideas, reafirman una vez mas la inexistencia de la 
construcciön teörica de la inclusiön, asi como, la extensiön de un terreno 
falsificado sobre si misma. 


(Por que no cambia el terreno de la Educaciön Inclusiva?, tal como he 
comentado anteriormente, los esfuerzos por pensar de maneras otras este 
campo de producciön, no constituyen un esfuerzo realmente significativo, mas 
bien -sus corrientes criticas y funcionales-—, tienden a revisitar, revivir y retomar 
discusiones clasicas y permanentes abordadas por diversos campos de 
confluencias de la inclusiön, tales como, la Filosofia, el Feminismo, los Estudios 
Post-coloniales, entre otros, las que en si mismas, no son discusiones propias 
del campo, mas bien, son localizadas como parte de sus obfetivos de lucha, 
producto de coincidir en focalizaciones tematicas, tales como, la lucha por la 
yusticia social y educativa, por la consolidaciön de nuevos escenarios 
democraticos, la büsqueda de proyectos politicos que favorezcan la 
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multiplicidad de diferencias, los debates sobre el universalismo, la ampliaciön 
de derechos basicos, la cuestiön de la subalternidad, la diversidad de 
manifestaciones del esencialismo, etc. Se repite el contenido implicito de sus 
discusiones, las cuales van convergiendo en un orden de producciön basado en 
la dispersiön -diaspora y espacio de diaspora—. De esta manera, se retoman 
temas contingentes ya abordados, sin develar cuales son las tematicas propias 
de esta matriz reflexiva. La Educaciön İInclusiva es un terreno que no ha sido 
diversificado en sus tematicas, de acuerdo a su pertinencia intelectual, lo que es 
reflefo de la precaria circunscripciön intelectual y fuerza teörico-metodolögica, 
demostrando de esta forma, el caracter fifo de su terreno tematico. (De que 
depende la fuerza de sufeciön y dependenclia de cada una de estas tematicas? 


IIIL.-EPISTEMOLOGİA DE LA EDUCACIOÖN INCLUSIVA: UN SABER DEL 
PRESENTE 


III.1.-A MODO DE CONTEXTUALIZACIÖN 


La epistemologia de 1a Educaciön Inclusiva desde su surgimiento 
(Ocampo, 2017a) ha sido tematizada y problematizada en referencia a un 
espacio relacional de mültiples obietos, problemas, metodos, obietivos y teorias 
que, mayoritariamente, estudian y se interesan por la comprensiön del devenir 
humano y sus problematicas -en si mismas, patologias sociales crönicas de la 
humanidad-—, enmarcadas sobre un efe critico-transformativo del pensamiento. 
Tematica invisibilizada por los investigadores y sus agendas, un tema no 
discutido con la debida pertinencia en las propuestas, politicas y programas de 
formaciön del profesorado a nivel de pre y post-graduaciön en el mundo, 
producto de un amplio espectro de equivocos de interpretaciön y aproximaciön 
a su obfeto, mediados por una extrafa politica intelectual. El conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva expresa una naturaleza diaspörica, reticular, micropolitica 
-analitica y epistemica—, post-disciplinar, es sinönimo de transformaciön -— 
construye su cuerpo de saberes y actüa por fuera del modelo dominante-, 
deconstrucciön y creaciön de otros mundos. Es una expresiön post-critica y de 
la monada. 


Emerge desde un pensamiento temporal, que va definiendo sus lugares — 
topografia y topologia epistemica— de configuraciön -fases de periodizaciön y 
gramaticas— y producciön de sentido -dimensiön hermeneutica—, a traves de 
patrones de movimiento y desplazamiento -surgidos en un espacio de tipo 
diaspörico y rizomatico, es decir, un campo de conocimiento con mültiples 
entradas -compuesto por principios metodolögicos tales como: a) 
funcionamiento diaspörico, b) el viafe como recurso comprehensivo, c) la 


heterogeneidad y multiplicidad de sus cuerpos, disciplinas e influencias, d) la 
elasticidad y el conexionismo, e) la constelaciön, el movimiento y el encuentro, 
f) el enfasisen la exterioridad, g) interseccionalidad epistemica, h) 
multiplicidad, i) ruptura/emancipaciön, 1) cartografia y orientaciön, etc.—. Sus 
desplazamientos se ensamblan baifo la lögica del dispositivo, confluyendo en un 
espacio de encuentro denominado por Pratt (1992) como zona de contacto y 
posteriormente, sometiendo dichos cuerpos de saberes e influencias 
organizativas a fraducciön cientifica y a examen topolögtco. Es decir, vertidos en un 
batido centrifugo desde el cual se depuran nuevas unidades intelectuales y 
conceptuales. (Cuales son 1os obietos, los metodos y las teorias entre las cuales 
se moviliza y opera la comprensiön epistemica de la Educaciön Inclusiva?, çbafo 
que formas metodolögicas, se expresa la Educaciön Tnclusiva, en tanto, efe de 
movilizaciön de las fronteras configurantes de la Ciencia Educativa?, o bien, 
smediante que elementos, se dibufa el pensamiento fronterizo de la Educaciön 
Inclusiva? 


De acuerdo con esto, es posible afirmar que, el pensamiento 
epistemolögico de 1a Educaciön Inclusiva es el Zersamiento de la 
relaciön” (dispositivo-ensamblafe), del 7novimiento epistemico de saberes, conceptos 
y metodos” (diaspora epistemica) y del “encuentro” (zona de contacto y 
producciön de lo nuevo). El ensamblafe y su arquitectura epistemica, operan 
mediante la movilizaciön de las fronteras de las disciplinas, confluyendo en una 
zona de contacto, cuya interrelaciön fabrica una “Tonferia epistemica”, es decir, 
una zona de indeterminaciön, de apertura, de creaciön, de un tercer espacio, 
denominado por Ocampo (2016bB), “Peferotöpico”, coherente con su naturaleza 
post-disciplinar. Es un espacio social, educativo y politico de la monadologia. 
La construcciön del conocimiento de la Educaciön Inclusiva, se orienta a la 
superaciön de las estrategias de aplicacionismo epistemico, que devienen en la 
institucionalizaciön de mecanismos de fifeza, anquilosando los saberes, los 
metodos y las disciplinas al dictamen del pasado y con ello, al circulo de 
reproducciön. El conocimiento autentico de la Educaciön Inclusiva —de 
naturaleza post-disciplinar— apela a la ruptura de los limites de las disciplinas, 
trabağa en la producciön de lo nuevo, razön por la cual, la tematizaciön y 
localizaciön de sus saberes constituye una tarea complefa y de amplio alcance. 
La compleyidad de su obyeto queda definida entonces, por su naturaleza post- 
disciplinar, encontrando su organicidad y eficacia en un saber que no le 
pertenece a nadie, enfatizando en la producciön de 1o nuevo. Un desafio 
metodolögico consiste en determinar İos zredios de configuraciön de su obieto 
autentico y los medios de orientaciön" en el tipo de pensamiento intelectual que 
esta for/a. 


4 Vease el capitulo de la conferencia magistral de inauguraciön impartida en el VI Seminario 
mternacional de Epistemologia, Investigaciön y Educaciön, celebrado en la Universidad 
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De acuerdo con esto, la comprensiön y construcciön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva, exige movilizar las fronteras de la Ciencia Educativa. En 
efecto, todas estas discusiones puntualizan en el estudio de los efes de 
estructuraciön del “espacio diaspörico de la inclusiön” -en tanto arquitectura 
epistemica—. Recurriendo a la metafora propuesta por Ocampo (2016b y 
2017a) “el conocimiento de la Educaciön İnclusiva se construye diaspöricamente”, es 
decir, a traves de una dispersiön creciente de saberes que posibilitan su 
ensamblafe epistemico, operando mediante un coniunto 
de “novimientos”, “desplazamientos” y “encuentros” particulares entre diversas 
disciplinas, influencias teöricas, campos de conocimiento y geografias 
epistemicas. La diaspora epistemica (Ocampo, 2016b) -referida a las 
operatorias del saber— posibilita la determinaciön de una multiplicidad de tipos 
de movimientos -claves en la configuraciön de su campo de conocimiento-, 
mediante los cuales se diversifican los saberes, y se insertan en un nuevo 
mecanismo de ensamblafe. Para ello, es menester comprender la multiplicidad 
de temporalidades que confluyen en dicha espacialidad, insertandose en 
determinados periodos y foryando una gramatica particular -refilla de ideas-. 
En suma, el saber de la Educaciön Inclusiva es propio de la kHistoricidad del 
presente. 


El conocimiento de la Educaciön Inclusiva, claro esta, no pertenece, ni 
encuentra su legado en la imposiciön epistemica y pragmatica de la Educaciön 
Especial -donde esta ültima, carece de una comprensiön epistemica, a pesar de 
evidenciarse nümeros esfuerzos reflexivos al respecto, no hay claridad sobre su 
origen y naturaleza en relaciön a su conocimiento- constituye uno de los 
fracasos cognitivos (Spivak, 2008) mas evidentes, ademas, de promover un 
efecto de hibridaciön y falsificaciön de sus cuerpos de saberes, lenguafes y 
condiciones pedagögicas e interpretativas. Por el contrario, si los investigadores 
han redundado en este error, ha sido ünica y exclusivamente, por su 
incapacidad para aproximarse a su real obfeto, deviniendo en la consolidaciön 
de una extrana politica de producciön intelectual que fundamenta este campo, 
asi como, de una falsa politica de transformaciön del mundo y deconstrucciön 
del conocimiento, incapaz de responder a la pregunta: çen que sentido la 
Educaciön Inclusiva es para todo el mundo? La comprensiön epistemolögica de 
la Educaciön Inclusiva se concibe en terminos de un sistema de actualizaciön y 
transformaciön permanente del conocimiento estructurante y estructurador de 
la Ciencia Educativa. Por esta razön, ha sido denominada como un dispositivo 
macro-educativo (Ocampo, 2017b). Su interes se posiciona en el estudio de las 
condiciones de producciön y/o fabricaciön del conocimiento, es un saber que 
deambula, viafla, recorre y transita por una amplia multiplicidad de campos del 


Nacional del Centro del Perü, Huancayo, Perü, titulado: “Comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön İnclusiva: constelaciones, movimientos, encuentros y plasticidades”, p. 82 pags. 


conocimiento, surge del encuentro, de la constelaciön, del movimiento, de la 
conexiön y de la producciön de lo nuevo. Su naturaleza indisciplinar, 
manifiesta la necesidad de avanzar en la construcciön de sus saberes autenticos, 
es decir, superar el efecto falsacionista e hibrido que afecta a sus cuerpos de 
conocimientos empleados en la actualidad. 


“Cuales son las innovaciones que plantea la epistemologia de la 
Educaciön Tnclusiva?, una primera aproximaciön consiste en afirmar el tipo 
diferente de obfieto que construye, ademas de develar la naturaleza de tste, 
desde una perspectiva post-disciplinaria, concebido como un campo adverso a 
los enfoques educativos tradicionales. Posee la capacidad de articular un 
repertorio metodolögico que emerge desde 1o mefor de cada una de las 
disciplinas que confluyen en su organizaciön. Por otro lado, contribuye a 
reconocer que la “inclusiön” y la “Educaciön İnclusiva”, expresan un caracter 
programatico. La centralidad de las innovaciones que plantea esta comprensiön 
epistemolögica, consiste en acceder a la realidad educativa mediante conceptos 
que permitan operativizar la construcciön de una nueva espacialidad y 
formatos de fusticia educativa. Asume la cuestiön metodolögica como una tarea 
central en este enfoque, desafia las disciplinas y los marcos disciplinarios 
heredados, intentando producir algo nuevo, a pesar de no encontrarse fiğo en 
ninguna disciplina, se refugia en la combinaciön de la multiplicidad de 
metodos, obifetos, teorias, obfetivos, influencias, suyetos y territorios, a fin de 
aflorar algo nuevo. Si bien es cierto, la producciön de lo nuevo es central en esta 
comprensiön epistemolögica, no obstante, su fuerza analitica se orienta a 
ofrecer una mefor comprensiön del fenömeno a nivel politico, teörico, 
metodolögico, etico y pedagögico, con la finalidad de comprender mefor su 
obfieto. 


Quisiera insistir en el reconocimiento sobre la complefidad que afecta a la 
definiciön del campo de la inclusiön -en sus diversas dimensiones-, lo mismo 
ocurre con la comprensiön de su obyeto y metodo. Este es un campo que 
propicia el encuentro entre varios metodos, disciplinas, saberes, teorias y 
obietos. 


IIIL.2.-SOBRE LA CONSTRUCCIÖN DEL CONOCIMIENTO DE LA 
EDUCACIÖN INCLUSIVA 


La construcciön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva (Ocampo, 
2017a), expresa un patrön de funcionamiento basado en el eycuentro y en el 
movimiento, cuyo ensamblafe -a traves de la lögica del dispositivo (Foucault, 
1973, Deleuze, 1990, Agamben, 2006)—, constituye en palabras de Bal (2016) un 
pensamiento temporal que emerge en el movimiento. Por tanto, afirmar que, la 
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Educaciön Inclusiva es una teorla sin disciplina, no sölo refiere a su naturaleza 
post-disciplinar y a la producciön de 1/o nuevo, sino mas bien, al confunto de 
mecanismos de re-organizaciön de la Ciencia Educativa y de la pedagogla, 
desde las afueras de las disciplinas. Esto es, un saber que no le pertenece a 
ninguna disciplina, que debe avanzar en la configuraciön de la autenticidad de 
su obyeto y de sus cuerpos de conocimientos, asi como, ofrecer respuestas al 
problema del metodo. En suma, la epistemologia de la Educaciön Inclusiva es la 
epistemologia de la Ciencia Educativa en el siglo XXI puesto que, moviliza un 
coniunto heterogeneo de transformaciones en cada una de sus disciplinas 
configurantes —las refunda—. A este sistema de actualizaciön permanente — 
pensamiento temporal— lo he denominado “/ispositivo macro-educativo” (Ocampo, 
2017b). Metodolögicamente, es un conocimiento que emerge de la extracciön de 
los aportes mas significativos —diaspöricos y viayeros- de sus campos de 
conocimientos y obfetos confluyentes, cuya operaciön constituye la clave para 
avanzar en la construcciön de sus saberes autenticos. Su naturaleza 7/- 
disciplinar” -no fifa en ninguna disciplina— exige tambien, la creaciön de nuevos 
modos de lectura y producciön en el abordafe de sus fenömenos. 


En suma, afirmare que esta construcciön epistemolögica emerge desde 
una amplia y extensa constelaciön de ideas, saberes, preocupaciones, metodos, 
suyetos, territorios, teorias e influencias intelectuales y metodolögicas -no 
visibilizadas y comprendidas hoy por sus investigadores— conformando un 
espacio diaspörico de producciön y analisis, ratificando la necesidad de avanzar 
en la construcciön de una mefodologia de saberes autenticos del enfoquef —efes 
gravitantes en la creaciön del nuevo marco de sustentaciön teörica exigida por 
el campo de conocimiento autentico de €sta —. Confluyen en esta espacialidad 
analitica una multiplicidad de saberes, metodos, obfetos, teorias y 
temporalidades. De ahi, que esta sea una epistemologia de la heterocronia. La 
construcciön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva ofrecida por Ocampo 
(2015, 2016b y 2017b) no puede ser examinada sin referir a la “experiencia 
migratoria” y los “efes de movilidad y desterritorializaciön” que afectan a sus saberes 
y principales geografias epistemicas que participan en el ensamblafe de su 
campo de conocimiento autentico -—de naturaleza post-disciplinar-—. 


De acuerdo con esto, es menester senalar que, a pesar de existir una serie 
de problematicas por parte de los investigadores para aproximarse al real obfeto 


5 Refiero a la capacidad de producir sus saberes autenticos, mediante los cuales es posible 
transformar los modos de analisis y praxis de la educaciön a traves de una nueva espacialidad. 


6 Para profundizar sobre este obfetivo intelectual, vease el documento de trabafo 3 titulado: 
“Epistemologaa de 1a Educacifn İnclusioa: una  exploraciön sobre las estrategias de 
producciön del conocimiento”, editado por el Centro de Estudios Latinoamericanos de Educaciön 
Imclusiva. 


de la Educaciön Inclusiva y de la omisiön permanente de su historia intelectual, 
es posible observar tres grandes campos de conocimiento en su incipiente 
desarrollo teörico —determinados segün periodos particulares—. Tales campos 
son: a) falsificado” (configurado predominantemente a la partir de la insistencia 
por el esencialismo y del individualismo metodolögico, la imposiciön del 
modelo epistemico y didactico tradicional de la Educaciön Especial, metafora 
de mayor operatividad procedimental -—invisible y omitida en los debates 
intelectuales— irnclusiön a lo mismo" y los esfuerzos acomodacionistas en terminos 
teöricos, politicos y practicos), b) mixfo, hibrido o travestizado? (articulado por 
fuerzas que determinan la elasticidad del campo, la convergencia de una amplia 
multiplicidad de influencias, aportes teöricos y opciones metodolögicas que 
operan mediante un funcionamiento diaspörico, es decir, saberes y fragmentos 
de informaciön repartidos por distintos campos intelectuales y disciplinas, el 
cruce epistemolögico cuya examinaciön se posiciona desde el aplicacionismo 
epistemico y en desconocimiento de la demanda teörico-epistemolögica 
autentica de este campo y, la ambigua demanda teörica asociada al enfoque — 
eminentemente travestizada-—) y zıtentico (estructurado a partir de los supuestos 
y axiomas epistemolögicos centrales otorgados por la episteme de la inclusiön, 
surge desde el reconocimiento de su naturaleza post-disciplinar, la creaciön de 
una metodologia de examinaciön eritica de los desplazamientos y viağes de sus 
instrumentos conceptuales y el interes metodolögico por la creaciön de saberes 
propios del enfoque). Cada uno de los töpicos aqui tematizados, no pueden ser 
concebidos como unidades aisladas, mas bien, surgen, operan analiticamente y 
organizan la realidad y la praxis educativa insertandose en una periodizaciön 
particular del pensamiento educativo. Con ello, no quisiera afirmar que, el 
estudio de las periodizaciones y la formaciön de sus respectivas gramaticas, se 
reducen a una operatoria de caracter lineal, sino mas bien, estriada, resultando 
coherente un examen sobre sus patrones de temporalidad y de sus condiciones 
de heterocronicidad. 


En parrafos posteriores, aludire a los eyes y a las estrategias de 
configuraciön de los mültiples campos de conocimiento que he identificado en 


7 Corresponde al campo hegemönico, dominante y celebratorio, cuya particularidad encierra su 
funcionamiento y obietivos analiticos y de lucha en el centro de capitalismo. De ahi que, el autor 
de este documento en otros de sus trabaf?os afirmara que existe una visiön de inclusiön aloyada 
al interior del capitalismo, el imperialismo y el colonialismo. 


8 Metafora explicativa identificada por Ocampo (2017a), descrita en el documento: “Micropolitica 
de la Lectura: aproximaciones desde la Epistemologia de la Educaciön Inclusiva”, 1a cual consiste en el 
desarrollo de propuestas criticas retöricamente que operan sin producir un cambio en las 
estructurales educativas y societales, las que funcionan en referencia a las operaciones propias 
de los formatos del poder. 


? Corresponde al momento intelectual actual de la Educaciön İnclusiva. 
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el estudio de las rutas intelectuales de la Educaciön Inclusiva. Tanto experiencia 
migratoria, movilidad de fronteras epistemicas y funcionamiento diaspörico, 
zona de contacto, movimiento y encuentro, se convierten en estrategias 
cruciales para examinar las trayectorias, itinerarios, rutas y viafes que 
emprenden cada uno de los conceptos y saberes centrales que participan de la 
organizaciön y funcionamiento del campo de producciön autentico de la 
Educaciön Inclusiva, asi como, de las nociones analiticas claves requeridas para 
introducirse en la comprensiön de su episteme, que al listarlas —versiön 
ampliada—, he constatado que son alrededor de 259 nociones que permiten 
comprender y estudiar la epistemologia de la Educaciön Inclusiva. En efecto, 
conceptos que posibilitan el desarrollo de su debate y analisis epistemico. 


La tabla que se presenta a continuaciön, resume las categorias 
estructuradoras del corpus de acceso analitico a la comprensiön epistemolögica 
de la Educaciön Inclusiva. Cada una de las nociones aqui expuestas, no debe 
fetichizarse a un mero listado de herramientas de acceso a tal comprensiön 
epistemolögica, sino mas bien, profundizar en su contribuciön contextual y en 
Sus componentes procedimentales de examinaciön eritica en la construcciön de 


su campo intelectual autentico. 


1.-Diaspora epistemica 


2.-Mecanismos de 
diasporizaciön 


3.-Elasticidad del 
campo 


4.-Trabafo de 
Traducciön 


5.-Zona de contacto 
6.-Ecologia de saberes 


7.-Autenticidad de 
saberes 


8.-Naturaleza del 
conocimiento 


9.-Dispersiön de 
saberes 


10.-Viayes de saberes 


11.-Conceptos vialeros 


62.-Micropolitica 
epistemica 


63.-Micropolitica 
analitica 


64.-Exterioridad 
epistemica 


65.-Interioridad 
epistemica 


66.-Metodologia de 
construcciön de 
saberes autenticos 
de la Educaciön 
Inclusiva 


67.-Lenguafe 
analitico 


68.-Estrategias de 
construcciön del 


conocimiento 


69.-Periodizaciones 


122.-Obietivos 
epistemolögicos 


123.-Campo de la 
Educaciön Inclusiva 


124.-Circunseripciön 
intelectual de la 
Educaciön Inclusiva 


125.-Teorias por las 
que transita la 
fabricaciön del 
conocimiento de la 
Educaciön Iİnclusiva 


126.-Reinvenciön el 
conocimiento 
educativo 


127.-Epistemologias 
de las ausencias y de 
los olvidos 


128.-Epistemologias 
de las emergencias y 
de lo mismo 


180.-Multiplicidad de 
tradiciones 
epistemicas 


181.-Transmigraciön 
epistemica 


182.-Analisis 
epistemico 


183.-Construcciön 
epistemolögica 


184.-Marcos de 
especificaciön 
analiticos de la 
Educaciön Inclusiva 


185.-Hibridaciön 


186.-Inclusiön como 
categoria de analisis 


187.-Contextualismo 


188.-Forclusiön 


12.-Palabras de la 
Educaciön İnclusiva 


13.-Conceptos de la 
Educaciön İInclusiva 


14.-Post-disciplinar 


15.-Hibridez del 
campo 


16.-Campo autentico 


17.-Travestizaciön 
discursiva y de saberes 


18.-Saberes dinamicos 


19.-Falsificaciön de 
saberes 


20.-Saberes Autenticos 


21.-Memorias 
epistemicas 


22.-Campos de 
confluencia e 
influencias epistemicas 


23.-Poetica epistemica 


24.-Mecanismos de 
interacciön del saber y 
de los conceptos con el 
obfieto 


25.-Legados 
epistemicos 


26.-Provincializaciön 
epistemico- 
metodolögica 


27.-Interdiscurso 


28.-Permeabilizaciön 
de las fronteras 


29.-Geografias 


70.-Convergencia, 
superposiciön y 
entrecruzamiento 
de mültiples y 
heterogeneos 
obfetos de 
conocimiento 


71.-Hermeneutica 
de la sospecha 


72.-Ficciones 
epistemicas y 
politicas 


73.-Heuristica y 
metodo 


74.Performatividad 
del saber 


75.-Dispositivo 
macro-educativo 


76.-Educaciön 
inclusiva como 
dispositivo 


77.-Politicas de 
deconstrucciön 


78.-Anacronismo 
analitico y 
metodolögico 


79.-Investigaciön 
critica del 
conocimiento 
educativo 


80.-Violencias 
epistemicas y 
subyugaciön de 
saberes 


81.-Producciön de lo 
nuevo 


82.-Programa 
cientifico de la 
Educaciön Inclusiva 


129.-Examen 
topolögico 


130.-Hermeneutica 
diatöpica y analögica 


131.-Hermeneutica 
pluritöpica 


132.-Fifeza 
disciplinaria 


133.-Aplicacionismo 
epistemolögico 


134.Encapsulamiento 
en las disciplinas 


135.-Multiplicidad de 
obfietos de 
conocimiento 


136.-Cercanias 
epistemicas 


137.-Campo autentico 
del conocimiento 


138.-Campo 
falsificado del 
conocimiento 


139.-Naturaleza del 
conocimiento dela 
Educaciön İnclusiva 


140.-Identidad 
cientifica de la 
Educaciön Iİnclusiva 


141.-Axiomas 
epistemolögicos de la 
Educaciön İInclusiva 


142.-Relaciones con 
otros elementos, 
saberes y conceptos 


143.-Estrategias de 
focalizaciön 


189.-Formatos de 
yusticia social 


190.-Metaforas de la 
Educaciön İnclusiva 


191.- Recursos 
analitico- 
metodolögicos de la 
Educaciön Inclusiva 


192.-Fuerza analitica y 
teörica 


193.-Palabras- 
conceptos 


194.-Circulo de 
reproducciön 


195.-Nücleos 
epistemicos 


196.-Confiuntos de 
saberes 


197.-Confuntos de 
conceptos 


198.-Metafora: el 
conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva se 
construye 
diaspöricamente 


199.-Dominios 
conceptuales 


200.-Alteraciön de 
dominio 


201.-Metodologia de 
examinaciön de 
conceptos y saberes 


202.-Dispositivos de 
re-evaluaciön de 
conceptos, saberes y 
disciplinas, campos de 
confluencia 
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epistemicas 


30.-Fronteras 
epistemicas 


31.-Fronterias 
epistemicas 


32.-Coyuntura 
intelectual 


33.-Refillas de 
enunciaciön 


34.-Dispositivo 
35.-Gramatica 
36.-Movimiento 
37.-Desplazamiento 
38.-Encuentro 


39.-Zona de 
dislocaciön 


40.-Indisciplinamiento 


41.-Pensamiento 
fronterizo y rizomatico 


42.-Movilizaciön de 
fronteras 


43.-Modos de lectura 
44.-Temporalidad 


45.-Historicidad del 
presente 


46.-Focalizaciön 


47.-Estrategia “mirar 
con recelo” 


48.-Saberes visibles 
invisibles 


49.-Espacio diaspörico 


83.-Analisis 
estructural 


84.-Espacio politico, 
discursivo, 
pedagögico y 
epistemico 


85.-Formas 
condicionales 


86.-Formatos del 
poder 


87.-(Des)relaciones 
entre discursos 


88.-(Des)filiaciones 
teöricas 


89.-Coyuntura 
intelectual 


90.-Mecanismos de 
enunciaciön por 
geografias 
epistemicas 


91.-Educaciön 
inclusiva sinönimo 
de deconstrucciön 
permanente 


92.-Saberes en 
movimiento y 
temporales 


93.-Movimiento 
poli-angular 


94.-Intersecciones 
epistemicas 


95.Desplazamientos 
epistemico- 
metodolögicos 


96.-Contextualismo 
epistemico de la 
Educaciön Inclusiva 


144.-Sistemas de 
razonamientos 


145.Entrecruzamiento 
de razones 
epistemicas 


146.-Categorfas de 
inteligibilidad 


147.-Estrategias de 
producciön de 
nuevas categorias 


148.-La forma del 
conocimiento de la 
Educaciön İnclusiva 


149.-Patrones de 
movilidad 


150.-Patrones de 
ensamblafe 


151.-Vocabulario y 
lenguafe analitico de 
la Educaciön 
Imnclusiva 


152.-Rutas 
epistemolögicas 


153.-Memorias y 
legados epistemicos 


154.-Efes de 
determinaciön de la 
relevancia y sus 
grados 


155.-Transferencias 
de saberes 


156.-Condiciones de 
traducciön e 
inconmensurabilidad 


157.-Representaciön e 
interpretaciön 
distorsionada del 


203.-Capacidad de 
producciön 


204.-Capacidad de 
proyecciön 


205.-Capacidad de 
organizaciön de 
fenömenos 


206.-Difusiön del 
significado y del saber 


207.-Estrategias de 
reutilizaciön de 
saberes y conceptos 


208.-Mecanismos de 
despoyamiento del 
concepto 


209.-Fuerza 
conceptualizadora 


210.-Fuerza 
epistemolögica 


211.-Definiciön de 
obfieto 


212.-Modalidad 
discursiva 


213.-Trafico de saberes 
y disciplinas 


214.-Cruce de 
disciplinas 


215.-Campo de 
multiplicidad de 
obfetos 


216.-Desnaturalizaciön 
de las auto-evidencias 
otorgadas por las 
geografias epistemicas 


217.-Centro de 
emergencia de saberes 


50.-Espacio 
heterotöpico o no- 
lugar 


51.-Totalidad 
concebida como 
singularidades 
mültiples 


52.-Pensamiento de la 
relaciön, del 
movimiento y del 
encuentro 


53.-Experiencia 
migratoria de saberes 


y heterocronismo 


54.Desterritorializaciön 
de saberes 


55.-Pensamiento 
temporal 


56.-Analisis inclusivo 
57.-Fracasos cognitivos 
58.-Multiplicidad de 
accesos a su campo de 


conocimiento 


59.-Polisemia y 
parafrasis 


60.-Teoria sin 
disciplina 


61.-Crisis de los limites 


97.-Politica de 
Educaciön İnclusiva 


98.-Fabricaciön de 
conscienclia critica 
de la Educaciön 
Imnclusiva 


99.-Condiciones de 
producciön del 
conocimiento de la 
Educaciön Iİnclusiva 


100.-Culturas 
epistemicas 


101.-Mecanismos 
que crean y 
garantizan el 
conocimiento 


102.-Mecanismos y 
estrategias de 
fabricaciön del 
conocimiento de la 
Educaciön İnclusiva 


103.-Estudios sobre 
Educaciön İnclusiva 


104.-Campo de 
investigaciön de la 
Educaciön Inclusiva 


105.-Formaciones 
discursivas 


106.-Estrategias de 
transferencias de 
conocimientos 


107.-Incompletud, 
movimiento y 
dislocamiento 


108.-Micro-campos 
de confluencia del 


conocimiento 


108.-Dispositivo de 


saber 


158.-Formaciön de 
estrategias 


159.-Contradicciones 
epistemicas 


160.-Disciplinas 
ausentes y 
subalternizadas 


161.-Limites de 
interpretaciön y 
representaciön 


162.-Instrumentos 
conceptuales 


163.-Historia 
intelectual 


164.-Mecanismos de 
falsificaciön del 
conocimiento 


165.-Criterios de 
autenticidad 


166.-Formas de 
focalizaciön 


167.-Mecanismos de 
propagaciön 


168.-Mecanismos de 
dispersiön 


169.-Mecanismos de 
dislocaciön 


170.-Superposiciön 
de saberes y 
conceptos 


171.-Cruce 
epistemolögico 


172.-Epistemologia 
confusa 


218.-Centro de 
emergencia de 
conceptos 


219.-Mecanismos de 
fifaciön 


220.-Orden 
epistemolögico 
(establece las 
limitaciones y las 
ubicaciones(posiciones 
de los campos) 


221.-Obstaculo 
pragmatico 


222.-Orden visual 
(establece las 
limitaciones) 


223.-Herramientas 
epistemolögicas 
heredadas 


224.-Herramientas 
lingüisticas heredadas 


225.-Herramientas 
epistemolögicas de la 
Educaciön İnclusiva 


226.-Herramientas 
lingüisticas de la 
Educaciön İnclusiva 


227.-Mecanismos de 
expresiön de sus 
contenidos criticos 


228.-Recuperaciön de 
saberes 


229.-Red/es 
epistemica/s 
(vinculada al 
dispositivo) 


230.-Movimiento 
epistemico de tipo 
fractal 
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analisis 


110.-Lugar de la 
interpretaciön 


111.-Estrategia de 
orientaciön del 
pensamiento 


112.-Politicas del 
acontecimiento 


113.-Otra 
especificaciön 


114.-Efes de 
tematizaciön 


115.- Sistema de 
validaciön de 
saberes 


116.-Estatus 
epistemolögico y 
metodolögico 


117.-Dispositivo de 
transformaciön 


118.-Espacio 
119.-Topois y koras 


120.-Distancias 
epistemolögicas 


121.-Renovaciön 
epistemolögica por 
fuera de las 
disciplinas 


173.-Epistemologia 
productiva 


174.-Multi e 
interdisciplinariedad 
confusa 


175.-Prestamos 
epistemicos 


176.-Reciclafes 
epistemicos 


177.-Migraciön 
epistemica 


178.-miertos 
epistemicos 


179.-Acopios 
epistemicos 


231.-Estrategia de 
localizaciön de saberes 


232.-Aspectos 
formales y 
estructurales del 
obfeto autentico de la 
inclusiön 


233.-Los saberes de la 
Educaciön Inclusiva 
ofrecen un recorrido 
no lineal -mapas de la 
Educaciön Inclusiva— 


234.-Mecanismos de 
enmarcaciön del saber 


235.-Examinaciön de 
los campos de 
confluencia a partir de 
su aproximaciön 
ideolögica y los efes de 
definiciön y 
posicionamiento de 
cada campo 
(focalizaciön) respecto 
del fenömeno 


236.-Permeabilidad 
237.-Plasticiad 


238.-Criterios 
transcientificos 


239 Heterotopicalidad 
240.-Heteroformismo 
241.-Constelaciön 
242.-Entrecruzamiento 
de recursos 


metodolögicos 


243.-Cross- 
disciplinary 


244.-Voint-disciplinary 


245.-Overlapping 


246.-Dispositivo de 
concatenaciön 


247.-Multiplicidad de 
uniones 


248.-Construcciön del 
saber por 


concatenamiento 
continuo diseminal 


249.-universo mosaico 
250.-Diferentes 
modalidades de 
conexiön 
251.-Estrategia 
252.-Nuevo terreno 
253.-Coniunto de 
relaciones particulares 


y especificas 


254.-Pensamiento de 
la relaciön 


255.-Nomadologia 
epistemica 


256.-Devenir del saber 


257.-Conocimiento 
polifönico 


258.-Espacio abierto 


259.-Devenir 
epistemico 


Tabla 6: Nociones estructuradoras claves en el acceso, organizaciön y comprensiön 


epistemolögica de la Educaciön İInclusiva. Fuente: Ocampo, 2018a. 


El interes por identificar los elementos organizativos que sustentan la 


construcciön epistemolögica que ofrezco en este trabafo, consiste, por un lado, 


en contribuir al distanciamiento de 1os macro-modelos empleados por la 


filosofla de 1a ciencia y, por otra, puntualizar en 1os mecanismos de 
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construcciön del conocimiento autentico de €sta, aspecto de gran invisibilidad 
en las construcciones epistemolögicas efectuadas desde las Ciencias de la 
Educaciön, que en su mayoria, contribuyen al dictamen del pasado, 
encapsulando un determinado fenömeno en los marcos de valores de una 
multiplicidad de macro-modelos de interpretaciön de la realidad, reduciendo 
sustantivamente su potencial de transformaciön. En suma, cada una de las 
nociones expuestas anteriormente, no sölo encuentran aplicaciones directas en 
este campo, sino que su riqueza, ofrece transferencias a mültiples campos del 
conocimiento que requieran superar un estatus de ambigüedad, o bien, 
promover nuevos escenarios para su re-organizaciön -eyemplo de ello, es el 
campo Psicopedagögico—. ,(Bafo qu€ condiciones se define el grado de 
adecuaciön de las nociones organizativas de la construcciön epistemolögica de 
la Educaciön Inclusiva?, çde que dependen sus mecanismos de reconocimiento 
y legitimidad? Los 259 conceptos que organizan la comprensiön epistemolögica 
de la Educaciön Inclusiva ofrecen un examen sobre la capacidad de adecuaciön 
de sus fuerzas constructivas, proponen marcos de organicidad contextual para 
situar el estudio de sus fenömenos en su naturaleza epistemolögica, evitando 
caer en la simple proyecciön de ideas. Los conceptos ofrecen la capacidad de 
pensar las condiciones de producciön, al tiempo que segün Bal (2002), ofrecen la 
opciön metodolögica de (re)fundan un determinado campo de conocimiento. La 
lista de conceptos clave implicados en la comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva, no se considerada acabada, sino mas bien, en constante 
redefiniciön. 


4Qu€ supone el trabafo con conceptos en el contexto de la comprensiön 
epistemolögica de la Educaciön Inclusiva?, una primera precisiön consistiria en 
afirmar que los conceptos otorgan inteligibilidad a un determinado campo de 
estudio, evitando confusiones y travestizaciones -lo que es independiente del 
caracter diaspörico y rizomatico de un determinado campo—, promueven 
dialogo y el entendimiento. Una segunda precisiön, se orienta al enfrentamiento 
de la capacidad interpretativa, lo que para Bal (2002), confieren a 1os conceptos 
la capacidad de convertirse en teorias en miniaturas. Segün esto, los conceptos 
son una representaciön abstracta de los obfetos (Bal, 2002). En este caso, ofrecer 
una lista de conceptos, contribuye a controlar la imaginaciön y la capacidad 
interpretativa del modelo epistemico propuesto, asi como, cada uno de ellos, se 
convferte en un medio de orientaciön en el pensamiento de la inclusiön. Se abre 
por primera vez, el trabafo con 1os conceptos epistemolögicos de la Educaciön 
Inclusiva. La crisis de las disciplinas y, especialmente, de sus limites, realza la 
importancia del trabafo con conceptos, puesto que, nos obliga a pensar las 
condiciones en las que un determinado obfeto produce significados. Si bien, este 
tipo de trabağo debe buscar sus fundamentos heuristicos y metodolögicos, 
especificamente, los conceptos listados en este documento, no se encuentran 
fifos al interior del campo de la inclusiön. Debido a la complefidad que atraviesa 


al obieto de 1a inclusiön real, es decir, de naturaleza post-disciplinar, 
particularmente, a la determinaciön de su dominio, sugiere Bal (2002) emplear 
los conceptos como una opciön interpretativa entre el investigador y el obfeto. 


En sintesis, la construcciön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva 
sienta las bases de la educaciön y la pedagogla del siglo XXI y define en torno a 
ello, una espacialidad de tipo heterotöpica, realidad relacional que opera desde 
la exterioridad epistemica, es decir, hace florecer lo nuevo. De modo que, el 
fenömeno de la “7relusiön” expresa un caracter abarcativo y es en si misma, una 
nueva forma de abordar, investigar y comprender los fenömenos educativos. 
En efecto, la comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva apela a la 
ruptura de los limites de las disciplinas, al reconocimiento de sus saberes claves 
que permiten tematizar un nuevo marco intelectual. De acuerdo con esto, 
afirmar€ inicialmente que el sintagma Educaciön İnclusiva expresa desde su 
campo autentico una naturaleza sinönimo de frarısformaciön, conexiön, 
movimtento, ensamblafe, deconstrucciön y micropolitica, circunserita a los modos de 
teorizar, investigar y modelar la praxis educativa y su consciencia critica. 


Uno de mis recientes intereses de investigaciön que abordo en esta 
ocasiön, refiere a la examinaciön de 1os patrones de producciön conceptual —a la 
luz de cada uno de los campos de conocimiento identificados en la historia 
intelectual del enfoque, segün periodizaciones particulares- es decir, 
profundizö en las formas de producciön y funcionamiento de sus conceptos 
estructurantes. Para ello, recurro a la “metafora del viafe” propuesta por Bal 
(2002), a 1a “metafora de 1a diaspora” epistemica (Ocampo, 2016b), a la 
experienciaa de “constelaciön” y “desterritorializaciön”) a 1os efes 
de “propagaciön”, “sintesis” y/ “dislocaciön”, para comprender las trayectorias e 
itinerarios que enfrentan en sus desplazamientos por mültiples campos del 
conocimiento. En cada uno de ellos, ningün instrumento conceptual permanece 
inmutable. Los conceptos implicados en el campo de producciön e investigaciön 
de 1a Educaciön Inclusiva expresan un caracter diaspörico y rizomatico, 
caracterizado por el movimiento y el encuentro, es decir, viafan a traves de una 
multiplicidad de disciplinas. Su gernealogia procede de fuerzas externas al propio 
interes educativo. 


Las formas constructivas de su conocimiento, inspiradas en un 
funcionamiento diaspörico, permiten reconocer en terminos de Deleuze y 
Guattari (1970) y Bal (2002) 1a capacidad de propagaciön de sus cuerpos 
conceptuales y saberes, atravesados por un patrön de constelaciön y 
movimiento. Metodolögicamente, trasciende la experiencia de migraciön, 
analiza las condiciones de funcionamiento de la desterritorializaciön de saberes, 
sus efes de alteraciön de sus dominios y sus patrones de transformaciön. En 
suma, 1os conceptos implicados en la configuraciön epistemolögica de la 
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Educaciön İnclusiva, son claves en la reorganizaciön del fenömeno y en la 
determinaciön de la fuerza analitica y conceptualizadora de sus conocimientos. 
Si el propösito consiste en acceder a la racionalidad autentica de la Educaciön 
Inclusiva, el estudio de sus instrumentos conceptuales se convferte en una pieza 
crucial en la fundaciön de un nuevo obfeto, con saberes y categorias bien 
definidas. £De que depende esta capacidad fundacional?, çqu€ consecuencias 
teöricas y practicas se observan a partir de la utilizaciön de instrumentos 
conceptuales escasamente coherentes con el campo epistemico autentico de la 
Educaciön Inclusiva?, şcömo superar el efecto de “moda” que afecta a sus 
principales unidades conceptuales y de que depende la capacidad para re- 
utilizar cada uno de ellos? Finalmente, cabria preguntarse, çcömo avanzar hacia 
una ecologia conceptual que permita redefinir las practicas educativas con el 
obfeto de incrementar las formas de construcciön de fusticia educativa? 


El estudio de los conceptos organizativos del campo epistemolögico de la 
Educaciön İnclusiva se conciben como nociones fundacionales de su nueva 
intelectualidad, contribuyen a la construcciön y definiciön de su obieto, 
establecen las directrices de organizaciön y funcionamiento de su campo de 
conocimiento, la naturaleza de la praxis que configuran, contribuyen a 
determinar 1os dispositivos de operaciön de su nueva espacialidad -de tipo 
heterotöpica- y sus conceptos organizativos. La capacidad que ofrecen los 
conceptos en la configuraciön de un nuevo campo intelectual implica visibilizar 
las nuevas formas de ordenaciön de sus fenömenos y sus nuevos enfasis en la 
consolidaciön de una agenda de investigaciön coherente con sus principios 
epistemolögicos. El descubrimiento del obfeto de conocimiento autentico de la 
Educaciön Inclusiva -a pasar de afirmar que no le pertenece a ninguna 
disciplina, un esfuerzo teörico con estas caracteristicas, constituye una tarea 
clave en la transformaciön de la Ciencia Educativa—, profundiza en la capacidad 
proyectiva y de propagaciön de sus saberes, en la negociaciön entre sus 
disciplinas, etc. La construcciön de dicho obieto, supone la uniön e intersecciön 
de su praxis epistemolögica y cientifica. Con el obieto de ofrecer una respuesta 
estrategica a estos requerimientos metodolögicos, emerge la necesidad de 
comprender las operatorias del movimiento de disciplinas y la dispersiön 
saberes, su potencial y los usos desmedidos. Un analisis con estas caracteristicas 
analiza el grado de filiaciön de dichos saberes e instrumentos conceptuales a 
determinadas geografias del conocimiento, identifica los conceptos y saberes 
claves en la organizaciön y comprensiön de su nuevo obieto, sus centros de 
emergencia —legados y memorias-—, las estrategias de filiaciön que emplean, sus 
patrones de separaciön-aglutinaciön, el papel de las intersecciones epistemicas, 
etc. 


El estudio de 1os sıberes de 1a Educaciön Inclusiva expresa entonces una 
doble tarea. La primera de ellas, consiste en avanzar en la construcciön de 


una 7retodologia de fabricaciön” de sus saberes autenticos, mientras que la 
segunda, se dirige al desarrollo de una metodologia de “examinaciö6n critica” de 
aquellos cuerpos de saberes que participan en el ensamblafe de sus diversos 
campos -falsificado, mixto/hibrido y autentico-. La metodologia de 
examinaciön critica de conceptos se empleara previamente a la examinaciön de 
los saberes autenticos del enfoque. Una metodologia de examinaciön ecritica de 
conceptos contemplara los siguientes ambitos de trabafo: a) estudio y 
caracterizaciön de sus eyes de formaciön, b) las rutas, los itinerarios, legados y 
tradiciones, c) los efes de configuraciön de la experiencia de migraciön y sus 
grados de afectaciön de cada concepto, d) 1os fuerzas de movilidad, 
transformaciön y dislocaciön, e) las estrategias de activaciön requeridas por 
cada concepto segün la naturaleza y las lögicas de funcionamiento de cada 
geografia del conocimiento, f) la capacidad de cada concepto para crear 
significados de mültiple alcance en su paso por diversos campos del 
conocimiento y g) los mecanismos de focalizaciön que participan de la fuerza 
conceptualizadora en cada uno de sus itinerarios, etc. Los ambitos analiticos 
contenidos en esta metodologia, expresan la capacidad de aplicarse a cada uno 
de 1os campos de conocimiento determinados en diversas periodizaciones de su 
pensamiento -campo /zlsificado, mixto, hibrido y travestizado y autentico—, con 
obfieto de analizar las condiciones de ambigüedad que afectan a 1os conceptos 
organizativos de cada campo. En terminos epistemolögicos este examen se 
orienta a develar la fuerza “zvalitica” y “teörica” de la Educaciön Inclusiva. Este es 
un campo de la polifonia conceptual, metodolögica y epistemica. 


la formfdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 
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II1.3.-, QUE SON LAS CONDICIONES DE PRODUCCION DE LA 
EDUCACIÖN INCLUSIVA? 


Tomando como referencia la notable contribuciön de la corriente 
discursiva francesa impulsada por autores como Pöcheux (1969 y 1975) y 
Orlandi (2012), el estudio de las condiciones de producciön epistemolögicas de 
la Educaciön Inclusiva, asi como, los medios de formaciön de sus memorias y 
legados -hasta ahora desconocidos-—, no han constituido un obifetivo analitico 
clave en las agendas de investigaciön de este enfoque. La capacidad agencial 
(Bal, 1990) de sus memorias y saberes, permite la activaciön de sus condiciones 
de producciön. En sentido estricto, las condiciones de producciön 
epistemolögicas de 1a Educaciön Inclusiva pueden ser descritas como un 
coniunto heterogeneo de circunstancias que crean y garantizan la especificidad 
de su dominio, constituyendo el contexto socio-histörico —periodizaciones, 
formaciön de gramaticas particulares10 y modos de acceso a dichos obfetos-. 
“Que papel fuega el contexto inmediato y amplio en la exploraciön de las 
condiciones de producciön de la Educaciön Inclusiva? A nivel epistemolögico y 
discursivo, las memorias expresan sus propias caracteristicas, especialmente, 
cuando €stas son analizadas en referencia a un determinado discurso, 
propagado en una periodizaciön particular del pensamiento educativo. 


No obstante, dichas condiciones de producciön, exigen de la descripciön 
del interdiscurso que configura la diaspora de disciplinas -localizadas bafo una 
politica de multiaxialidad"— en la producciön de un espacio discursivo y 
epistemico con caracteristicas peculiares. Se convierte de este modo, en un 
coniunto de tecnologias para investigar los diversos legados de la inclusiön. 


10 Refillas de ideas. 


11 Permiten estudiar 1os movimientos y desplazamientos que experimentan mültiples 
disciplinas, conceptos y saberes en la configuraciön del conocimiento de la inclusiön. Es el 
estudio de los desplazamientos y proximidad, opera en estrecha relaciön con el examen 
topolögico. La multiaxialidad establece un analisis de las posiciones de cada uno de los campos 
de conocimiento que crean y garantizan el saber de la inclusiön, examinado en distintos niveles 
de analisis sus posiciones y funciones. Es propia de la diaspora epistemica y de la experiencia 
migratoria de saberes, conceptos, obfetos, metodos y teorias. Por tanto, en esta comprensiön 
atraviesa analiticamente todos los elementos antes senalados. Las politicas de localizaciön 
multiaxial de saberes, disciplinas, conceptos, etc., pueden emplearse en el interior y exterior del 
campo de producciön de la inclusiön, son un recurso clave en el ensamblafie de los Estudios 
sobre Educaciön İnclusiva, ya que, permiten estudiar en varios planos los movimientos y 
posiciones de una determinada disciplina. Al interior del espacio diaspörico, es decir, de 
dispersiön, se identifican diversas trayectorias de saberes, metodos, obietos, teorias, conceptos, 
que progresivamente van confluyendo en este campo, para conocer su posiciön relacional 
recurrimos al examen topolögico y mulliaxial. En sintesis es el estudio de las posiciones. Tanto 
saberes como disciplinas, se ubican en este campo a traves de mültiples dimensiones de 
diferenciaciön. 


Este espacio es caracterizado por la dispersiön, por el movimiento y el 
encuentro, es tierra de nadie —incluso alberga obfetos de estudio que no podran 
ser del todo develados-, caracterizado por la experiencia migratoria. (Cuales son 
las formas de migraciön que pueden ser identificadas en este campo de 
producciön? En el espacio diaspörico de la inclusiön, se observa un 
entrecruzamiento de saberes, conceptos y metodos, asi como, un enredo de 
genealogfas. Estas, remiten al estudio del interdiscurso, es decir, al coniunto de 
decires previos. Gracias al interdiscurso es posible reconocer si los temas que 
actualmente convergen en sus agendas de investigaciön, son temas nuevos, o 
bien, clasicos, permanentes y transversales entre diversos campos de estudio. 
De acuerdo con esto, el coniunto de tematicas que hoy convergen, tanto en la 
variante critica como acritica de la inclusiön, no constituyen tematicas nuevas, 
sino que, revistan y retoman discusiones clasicas de la Filosofia, la Politica, la 
Etica y de otros campos. Es un saber atrapado en el dictamen del pasado. Razön 
por la cual, el examen topolögico y la traducciön cientifica fuegan un papel 
determinante. 


El concepto de interdiscurso que utilizo en este apartado, 1o extraigo 
desde la corriente discursiva francesa, contextualizando sus implicancias 
metodolögicas a 1os axiomas centrales de la epistemologia de la Educaciön 
Inclusiva establecidos por Ocampo (2017a). En este trabaio, entender€ por 
interdiscurso “coro aquello que habla antes, en otro lugar” (Orlandi, 2012, p.37), es 
decir, “el interdiscurso torna disponibles decires que afectan el modo como el sufeto 
significa en una situaciön discursioa dada” (Orlandi, 2012, p.38). 
Metodolögicamente, el interdiscurso no puede ser fetichizado ünicamente como 
algo dicho previamente, sino que, ha de ser concebido en terminos del coniunto 
de sentidos que son constituidos previamente sobre cada uno de los saberes 
diaspöricos de la Educaciön Inclusiva. 


El interdiscurso -ofrece develar la multiplicidad de influencias que 
modelizan el sentido de la Educaciön Inclusiva- no sölo remite a las memorias 
y legados que progresivamente fueron antecediendo la constituciön y 
circulaciön de saberes en cada uno de los campos de conocimientos senalados. 
Es fundamental recurrir a esta nociön -clave en la comprensiön epistemolögica— 
para examinar el funcionamiento de los discursos, campos de conocimientos, 
geografias epistemicas y disciplinas que convergen y confluyen en la 
organizaciön teörica de 1a Educaciön İInclusiva, mostrando el tipo de 
compromisos y adherencias intelectuales, politicas, eticas y metodolögicas, asi 
como, el tipo de herramientas analiticas empleadas. El interdiscurso en el 
contextualismo epistemico de la Educaciön Inclusiva remite a lo ya-dicho, a los 
saberes que proliferan y se propagan por cada campo de conocimiento en 
relaciön al obieto -autentico— y a sus obfetivos intelectuales. Es menester 
recordar que, en el texto “Las polifticas de la mirada y la comprensitn epistemolögica 
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de la Educaciön İnclusiva: çen qu sentido la Educaciön İInclusiva es para todo el 
mundo?”, explico que, tanto obieto como conocimiento en este campo, no le 
pertenece a nadie, pues, es un saber que surge del movimiento, del encuentro y 
de 1la constelaciön, imbuido en un flufo cada vez mayor de saberes, obfetos, 
teorias, campos y metodos que confluyen en su organizaciön autentica, previa 
traducciön cientifica. A pesar de afirmar que la naturaleza de este campo de 
conocimiento expresa un caracter Posf-disciplinar”", emerge el desafio 
metodolögico de develar su propio obyieto y cuerpos de conocimientos, 
reconociendo que estos ültimos, no se encuentran fifos en ninguna disciplina. 
De alli la necesidad de extraer lo mefor de ellos. 


Sintetizando, afirmare que el interdiscurso aplicado al estudio de las 
condiciones epistemicas de la Educaciön Inclusiva corresponde a un con/iunto 
heterogeneo de saberes previos que moldean un determinado efecto 
comprehensivo -falsificado o verdadero—. En tal caso, prefiero emplear esta 
nociön analitica como una estrategia de localizaciön de los legados y memorias, 
saberes, discursos, obietos, metodos y teorias que progresivamente van 
confluyendo y constelando en la organizan de dicho campo de investigaciön. El 
saber de la Educaciön Inclusiva es propio de la historicidad del presente, es un 
conocimiento de 1a multitud, presenta una naturaleza eminentemente 
sociopolitica. Sobre este particular, Orlandi (2012) agrega, que es un saber “yıze 
se fue constituyendo a lo largo de la historia —intelectual”? y produciendo decires -en 
una periodizaciön concreta—5, la memoria que posibilito ese decir para esos sufetos en 
un determinado momento y que representa el efe de su constituciön” (p.39). 


Adseribo en este trabafo a la concepciön de 7rfer-discurso”, en tanto, 
memoria y legado epistemico, metodolögico y discursivo que modela segün 
periodizaciones particulares, los efes de constelaciön y configuraciön de cada 
campo de conocimiento: fzlİsificado, hibrido, travestizado y mixto y autentico". De 
este modo, el interdiscurso, concebido como herramienta de examinaciön 
epistemolögica, se convferte en un efe de constituciön de sus saberes, su fuerza 
y capacidad agencial y vinculaciön historicista, permitiendo preguntarnos por 
las estrategias que permiten inscribir un determinado saber, disciplina o campo 
de conocimiento como acontecimiento histörico relevante, coherente con su 
memoria y designios actuales. En suma, corresponde al con/iunto de saberes, 
disciplinas, metodos, teorfas, obfietos, conceptos, estrategias analitico- 
metodolögicas que han sido elaboradas, rechazadas y olvidadas en la historia 
intelectual de la Educaciön Inclusiva. Es frecuente reconocer a traves de las 


12 Agregado por el autor de este trabaio. 
13 Agregado por el autor de este trabaio. 


1 Campos cristalizados en el desarrollo intelectual de la Educaciön Inclusiva. 


politicas de multiaxialidad, cömo determinados saberes y concepciones teörico- 
metodolögicas progresivamente tienden a desaparecer, a rechazarse y a 
interpretarse mediante fracasos cognitivos y equivocos de interpretaciön. 
Efemplo de ello, son la multiplicidad de obfetos que establecen una relaciön 
directa con el campo autentico y subversivo de la Educaciön İnclusiva, al 
tiempo que son devaluados y convertidos en saberes irrelevantes, complefos o 
altamente abstractos, debido a la incapacidad de los investigadores para 
aproximarse a su real obieto de estudio. Metodolögicamente, la concepciön del 
interdiscurso, en tanto, memorias de constituciön, forya una estrategia para 
acceder a la redes de sentido y a 1os patrones de localizaciön, centralizaciön, 
dislocaciön de ciertos saberes, disciplinas, metodos y campos que 
progresivamente, crean y garantizan el conocimiento del enfoque aqui 
discutido. Tomando como referencia a Kant (2005), las nociones de 
“nterdiscurso”, “didspora epistemica”, “experiencia migratoria”, “zona de contacto”, 
“examen topolögico” y “dispositfvos de multtaxialidad”, etc., se convierten en efes de 
tematizaciön relevantes en la comprensiön de los medios de orientaciön en el 
pensamiento epistemolögico de la Educaciön Inclusiva (Ocampo, 2018a). 


Por tanto, el estudio de las redes de sentido, es el estudio de los sistemas 
de constelaciön del pensamiento intelectual de la Educaciön Inclusiva. La red 
de sentido, en tanto, recurso analitico-metodolögico, es atravesado por 
mültiples concepciones, procesos histöricos, intereses socio-politicos, 
perspectivas eticas, etc., a fin de explicitar sus medios de relaciön con la 
naturaleza del saber. Es en si mismo, un efe de movilizaciön de sentido de la 
inclusiön. £Cömo se movilizan las relaciones de sentido, de constituciön, de 
transformaciön y producciön de lo nuevo al interior de cada campo de la 
Educaciön İInelusiva y en especial, de su campo autentico? 
Epistemolögicamente, el interdiscurso es el orden del saber, devela los medios 
de inscripciön y relaciön de determinados flufos de saberes y campos con los 
obietivos propios de la Educaciön İnclusiva. El orden de producciön de este 
enfoque, se cristaliza en la diseminaciön. De ahi, su componente diaspörico. 
Abordare la caracterizaciön de los 7redios de inscripciön” de 1a inclusiön 
recurriendo a los aportes de Canguilhem (1980) desde la ?elaciön a” y desde 
Derrida (2000) desde la metaifora saber gisible ingisible”. 


Los sistemas de Telaciön a” remiten desde el interdiscurso a la coyuntura 
intelectual de la Educaciön Inclusiva, definida en terminos de Ocampo (2016a) 
como campos de confluencia que modelizan su conocimiento en una €epoca 
particular. Ambas nociones no pueden ser examinadas sin referir a 1os eyes 
analitico-metodolögicos que atraviesan su campo de producciön. En este 
contexto, las Polfticas de multiaxialidad”, el “examen topolögico” y los sistemas de 
“relaciön a”, permiten estudiar las intersecciones epistemicas producidas a traves 
de la movilizaciön, la constelaciön, el encuentro, la colisiön y la transformaciön 
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de determinadas regiones intelectuales. Los sistemas de 7elaciön a” remiten al 
corpus de filiaciones teörico-metodolögicas del campo. 


La Educaciön İInclusiva en referencia a su campo autentico foria un 
nuevo terreno para teorizar y practicar la educaciön, de acuerdo a la 
especificidad de cada tiempo histörico, razön por la cual, su saber es inacabado, 
en permanente movimiento, es decir, fruto de la historicidad del presente. Las 
politicas de multiaxialidad -orientadas a comprender 1os patrones de 
movimiento, 1os eyes de localizaciön de los cuerpos de conocimientos mas 
relevantes que circulan, constelan y confluyen en la organizaciön del campo-, la 
examinaciön topolögica, 1a des-territorializaciön de saberes -—diaspora 
epistemica—, las estrategias de movimiento de cada una de sus disciplinas y 
campos del conocimiento, asi como, la multiplicidad de vias de acceso a cada 
uno de los campos identificados en el desarrollo de la historia intelectual, funto 
a 1os medios de orientaciön en su pensamiento, constituyen el corpus analitico- 
metodolögico de su episteme. Los medios de orientaciön en el pensamiento de la 
Educaciön Inclusiva, pueden concebirse primariamente como pequenas 
constelaciones sobre clases de saberes de naturaleza heterogenea, es decir, 
puntos de interpretaciön de gran relevancia en la constituciön de su campo de 
conocimiento autentico. Los medios de orientaciön en el pensamiento de la 
Educaciön Inclusiva pueden aplicarse a la exploraciön profunda y detallada del 
campo hibridizado o mixto y falsificado. (Cuales son las diversas maneras de 
presentar la Educaciön İInclusiva y qu€ tipo de consecuencias teöricas y 
practicas devienen? La comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva 
(Ocampo, 2017a), especificamente, en su dimensiön referida al estudio de las 
condiciones de producciön y fabricaciön de su conocimiento, atiende a la 
multiplicidad de maneras de acceder a este campo, interrogandose acerca de los 
medios de producciön de sus saberes autenticos y de sus efes de ensamblafe, en 
tanto, sistema de macro-estructuraciön del conocimiento educativo. £Cömo se 
ingresa al campo epistemico de la inclusiön?, que tipo de compromisos y 
adherencias se observan y emergen como relevantes en la configuraciön de 
este? 


La nociön de interdiscurso permite reconocer la pluralidad y la 
divergencia de memorias y legados que se movilizan, constelan, colisionan, 
encuentran y transforman en el contexto de la inclusiön y de los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva (Ocampo, 2018a). De acuerdo con ello, afirmare que, el 
ingreso a la comprensiön epistemolögica puede efectuarse a traves de una 
multiplicidad de medios de İocalizaciön -multi-axialidad—. El interdiscurso 
concebido en este manuscrito, como recurso de analisis epistemolögico 
contribuye a determinar cömo funcionan determinados conocimientos en la 
constituciön de sus dominios, en los sistemas de institucionalizaciön, 
estabilizaciön y cristalizaciön de determinadas explicaciones y/o concepciones 


sobre el sentido, el propösito y el alcance de esta. Mientras que, los olvidos, 
corresponden al coniunto de estos ültimos, favoreciendo la ruptura y la 
transformaciön. Por todo ello, la comprensiön epistemolögica de la Educaciön 
Inclusiva -en lo referido al confunto de condiciones de producciön y fabricaciön 
de su conocimiento— se constituye y opera en el movimiento de saberes, 
sentidos, campos, disciplinas, metodos, obietos y teorias, en la fluctuaciön de 
lugares, en la dispersiön y en el encuentro de saberes, en la identificaciön de 
una multiplicidad de trayectos, vestigios y anclafes. 


En suma, es un campo configurado por el entrecruzamiento poliangular 
y rizomatico de obfetos de conocimiento de diversa naturaleza. No basta con 
efectuar una lista nominal sobre cada uno de ellos, sino que, interesa 
determinar el tipo de aporte que efectüan, lo grados de cercania o lefania en 
relaciön a la autenticidad del obieto a develar y las posibilidades o fuentes de 
restricciön, en la tematizaciön de un marco teörico coherente con el interes 
politico, etico e intelectual de naturaleza post-disciplinar. La construcciön de un 
nuevo marco teörico para problematizar la Educaciön İInclusiva y su programa 
cientifico, requiere atender a las formas de interpretaciön histöricamente 
determinadas. Sobre este particular, cabe insistir en el estudio de las formas de 
relaciön de la Educaciön Inclusiva en nuestra vida cotidiana, es decir, de que 
manera contribuye a 1la creaciön de nuevos mundos, moviliza nuevas 
racionalidades politicas, formas de concebir el aprendizafe, la diferencia, la 
escolarizaciön, a los sufetos, de organizar la escuela, la vida civica, los modos de 
efercicio de la ciudadanla, etc. Ofrecer respuestas coherentes a €stas tensiones — 
claves en la consolidaciön de una arquitectura educativa coherente con los 
nuevos fundamentos de la inclusiön (Ocampo, 2017a)—, sugiere revisar las 
formas de constituciön y las trayectorias de los conceptos que organizan dicha 
coyuntura, sometiendolos a traducciön cientifica, con el obieto de organizar la 
espacialidad de naturaleza heterotöpica, es decir, un espacio indeterminado, un 
no-lugar, una nueva realidad relacional para hacer florecer los principios 
epistemico-metodolögicos requeridos por esta comprensiön epistemolögica. La 
espacialidad politica, social, cultural y pedagögica que demanda la episteme de 
la inclusiön, cristaliza una praxis de la monadologfa. 


Los conceptos estructuradores del espacio heterotöpico se consideraran 
claves en la determinaciön de una practica educativa y politica de tipo 
autentica, revolucionaria y transformadora, podran emplearse a la vez, como 
sistemas de determinaciön y evaluaciön del tipo de practicas, politicas y 
culturas coherentes con los principios y supuestos analiticos proporcionados 
por esta nueva espacialidad y, en particular, por su epistemologia. (Cuales son 
los instrumentos conceptuales que configuran una arquitectura educativa 
coherente con los principios y procedimientos de la epistemologia de la 
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Educaciön İnclusiva?, £cömo se accede a su fundamento heuristico? Tales 
tensiones seran abordadas en paginas posteriores. 


El esquema que se presenta a continuaciön, sintetiza los principales 
nudos analiticos abordados en esta secciön del documento. 


A este ptoceso se dencmina ditpositivo məcro-etəcatıən — 
mecarnınımo metodolögico por ei que son actualizados cada 
ufto dle eytot camçıoy-, Fi un prücevo analitico- 
metodoldeico, 


stemolöqica de la Educacidön İnclusiva 


..or) epi 


ie olxuenva asi, la necesidad de erear una nüssva a) Configura una prasis educativa y pedagögica basada en el 
espacialidad educativa, social y politica, dencminada —..u..I 
"hetefotopica", es decir, ün no-luqar, ün tercac espatio. 
b) Conifigura ün disefo dfadictico y cürricular estructurado baio la 
İdgica del "ummveryo məvsaito” 
prosesə əəən inpuessəy rədevdi €) Enfəriza en el valoc distriburbvo en vez qus el unöversat, 
uralısta pacıq educatıvo suleto ertaliza un espacio politico y pedagöşıco articuladıo gn ed 
R m. ida: pluralismo y la mültiplicidad 


dl Forla una praxn eslucativa de la möməda, apedla la 
configuraciörn del sula basada en una müğtiplicidad de 
experienciat de aprendurağe y mil procesios educətivos, 


a) Esta espacialıdad propane una diddctica de ka forma cada, en 
ella, la totalidad se concibe como singularidades mültiples: 


fupresa tres cərəcteristicas bösicəs: əl 
düsspöcica, b) microgolitica, ci post-disciplinar 


De nanaraleza posit-disciglinar, no se encuantra fiya en ninguna discipilinas, viala por 


ümu armşılla mülhtiplicidadi de mötodos, obietos, teortas, olbyetivos, territocim., 
infəentda, tonceptos, diyciplinaş, ləş cuales Converigen en sü eypətio epiytiiemiko, su ordan da peodutxl6n va eepreta 
extrayendo de io meyor de cada una, sometizndolos a traduoccsen cieritilicə, previo en ə daminaclon 


anülisis topolögico y politicss de localiraciön mültiəxişi, con el obieto de hacer 


emerger sus corndiciones do legibilidad epistomica- Conliğura un campo de 
corviciməenilo çon rmiltiples 
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01...u.2.2 77 
las ahusras de laş disrpibnas 


En su desarrolo intileciual -atravesado por ? 
lu vaganıcia epistemnica y la debilidad tedirica, Principios metodolögicos condigurantes del campo de 


cönöcimissio de la Educaclan inclusiva- a) 
huricionamisnito dilaspörico, bi el viayə cönmü returso 
comprehensivt, () heterogenekdacdi y mmültiplcideci de sus 
tuevpon, metodos, imfluencins y disciplnəd, 4) 39 
elamicirtaci y el conexionismü, e) lə cönstelacidın, el 
mövimiento y el encuentro, f) İiveas de fuga, g) İineas de 
segmenktariedəd, h) conlunciön de İincas de 
segmentariedadi y territorializaciön, i) tocnolloglas de 
desterritorlakzacıöın, i) raices riromiğticas y k) estnəctura 
Estmecturado a partir de səberes que no corresponden a ls de naturalerə a-centrado, 

naturaleza opuumaca del enifoqus. Alcanza sü ehicacın pedagogica 

en la zona de atıyeccidn, el indeddualismə metodologico y la visidin 

trevestizadla de inglusin comö nutva Educacıdın Fapecial 


mətodolöşica y anualikica- , ve klentifican 3 
tarmpo de dəesarrollo iritetectual 


Se caractetiza por un efocto de hibeidaciön y iravestizəcide dö süs tonitanidoc 
intelectuales, fuerzas maetodoldgicas. Es un espacio döl cruce y de los 
entrelasameritos de diveryos aportes, Pedagögitamaəmlə, ge cəracterira por 
indlər a lo mhimo, en decir, a las mösmas eytructurat educatiyaş qöbprrudan 
por los formatos del podev, Se asume una concepciön de ha diferencia, sin 
comprender, ta Puerza performativa. El espacio pedagöçico y politicu se 
ərticuls a pərtir del todo y de lo mismo, 


Surge del trabalo en los intersticins de las disciplinas, crea metodologias de 
investigacıdın emergerites. Expresa una nəturaleza post-disciplinar, reinvenita səberes, 
devela la compleiidad y la contingencia que afecta a su obieto y mötodo, constnuye su 
conocimannto a travös de las metöforas de diispora y viale, opera mediarıte un patrön 
dn encuentro y mövimierto, Se moviliza por una rmültiplicidad de obietos, teorias, 
mötodos, obşetivos, territorios, influencias, etc, Expresa un çampo de conocimlento 
elastico, rizomatico y con mültiplei entradas. Didacticamenbe, atiende a la mültiplicidad 
de diferencias, consağra una praxis pedagögica de la monada y del əcontecimiento. 


cs un saber propio de İu u bistoricidod dei presente y de kq mövlüzacidın de los 
Tvontevos y de lot müvcos düzipünorios heredodlos por kə Geocla Fadocotivi 
Figura 1: Sintesis de los elementos epistemolögicos de la Educaciön Inclusiva. Fuente: 
Ocampo, 2018a. 


Növelca de sətinin iaçilsnlos en da 
formalisacılu aradibniya öv lə fuhacacilın 
Ttehimova 


IIIL.4.-LA INCLUSIÖN EN CUESTIÖN 


Atendiendo a las principales caracteristicas del campo de conocimiento 
de 1a Educaciön İInclusiva determinadas por Ocampo (2018b), esto es, İz 
elasticidad, el diaspörismo, lo rizomütico y la multiplicidad de entradas ylo accesos, es 
posible, afirmar que existen diversas maneras de estudiar la Educaciön 
Inclusiva -es decir, se puede acceder a la comprensiön del fenömeno desde 
diversas perspectivas analitico-metodolögicas—. Si bien, algunas entradas 
circunscriben el fenömeno a un problema tecnico, es decir, de atenciön dual de 
minorias en las mismas estructuras societales y de escolarizaciön -no se 
evidencia un cambio fundamental para articular el proceso educativo. En 
sintesis, se trabafla en estructuras gobernadas por la exclusiön, la opresiön y la 
discriminaciön, etc.—, desplegando una intervenciön de tipo a-critica -dirigida a 
reproducir la ficciön eurocentrica del centro y los margenes-, desde la absorciön 
y/o de asimilaciön de grupos histöricamente subalternizados por los principales 
macro-relatos que han gobernado la pedagogia -contribuyen a la reproducciön 
del sistema—, mientras que, con menor intensidad, se evidencian acceso que 
permiten subvertir los modos tradicionales y los neo-conservadurismos 
circundantes en el terreno de lo educativo y de la escolarizaciön. De modo que, 
la comprensiön de las politicas de multiaxialidad y los medios de orientaciön en 
el pensamiento se convierten en claves analitico-metodolögicas que evitan la 
provincializaciön del fenömeno en lo que he denominado fracasos cognitivos1”. 


Tal como he insistido en este y otros trabafos, las periodizaciones — 
concepto que extraigo desde la Escuela de 1la Geograffa brasilena, 
especificamente, a traves de 1os aportes de Santos (1996)— ofrecen 
metodolögicamente, la posibilidad establecer etapas o fases de desarrollo de las 
leyes de pensamiento de la Educaciön Inclusiva, asumiendo una concepciön no- 
lineal del tiempo intelectual y de las variables socio-politicas e histöricas que 
crean y garantizan su comprensiön. A su vez, por cada periodizaciön, es posible 
documentar un tipo particular de gramatica, es decir, de refillas de ideas, de las 
cuales, se desprenden los modos especificos de acceso al tipo de obfetos que 
proliferan y circundan cada fase de temporalizaciön, actuando como 
mecanismos de finteligibilidad de los instrumentos conceptuales, los saberes de 
mayor preeminencia, los olvidos y las exclusiones presentes en €l. El estudio de 
las periodizaciones se convierte en un recurso clave para examinar los sistemas 
de estabilizaciön y dislocaciön de las formas de concebir y conceptualizar el 
fenömeno, asi como, el tipo de conceptos y conocimientos que delimitan su 


15 Corresponden al con/unto de errores persistentes en la construcciön del conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva. se caracterizan por ser desplazamientos discursivos que alcanzan una alta 
eficacia, es decir, explicaciones que alcanzan una alta preeminencia y utilidad, pero que 
conducen a errores. Es sinönimo de equivocos de interpretaciön. 
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fuerza interpretativa a nivel epistemico, politico y etico. Cada periodizaciön 
puede ser examinada siguiendo la metafora del viafe (Bal, 2002), el estudio de 
los itinerarios y las trayectorias de sus disciplinas, geografias epistemicas y 
campos de confluencia. En este paraguas de interpretaciön, la categoria de 
“inclusiön” -en adelante, altamente contingente, analitica y politica— es abordada 
de diferentes maneras, en cada tiempo y gramatica particular del pensamiento 
educativo, asi como, los efes de tematizaciön de sus politicas de producciön del 
conocimiento e investigaciön, incidiendo en la proliferaciön de diferentes 
tendencias en el abordafe del fenömeno. 


La Educaciön Inclusiva como problema epistemolögico, como su nombre 
y naturaleza -post-disciplinar- lo indica, no trata exclusivamente de las 
necesidades educativas especiales, de las barreras, de las minorilas, de una 
visiön travestizada de Educaciön Especial, de mecanismos de afuste y 
acomodaciön, de sistemas de razonamientos cömplices con el imperialismo, el 
colonialismo y el capitalismo, de incorporaciön a las mismas estructuras de 
escolarizaciön que generan poblaciones excedentes, a medios de exotizacion de 
suyetos atravesados por alguna variable diferencial y a escenarios que 
dificilmente problematizan nuevos formas de movilizar la educaciön, sus 
suyetos y principales ambitos de tematizaciön. Todas östas variables son propias 
de 1o que Ocampo (2017a) ha denominado 7rvelusiön ficticia”. No obstante, son 
cosas que le interesan, especificamente, por contribuir a la regeneraciön 
silenciosa e imperceptible de lo que he denominado esencialismo liberal. 
Entonces, de que trata?, aborda la transformaciön educativa y societal, crea 
condiciones de actualizaciön de 1os saberes implicados en todos los campos y 
dominios de la Ciencia Educativa -de ahi que, sea denominada como 7ilispositivo 
macro-educatioo”——, consolida una consciencia critica, un espacio educativo 
concebido como un no-lugar y una politica de producciön intelectual 
iluminadora sobre sus dilemas, sentidos y alcances. Metodolögicamente, es un 
pensamiento intelectual que emerge en el movimiento, en el encuentro y en la 
constelaciön de saberes, metodos, obfetivos, teorias y obfetos que confluyen en 
la producciön de lo nuevo y de los patrones de movilizaciön de nuevas 
racionalidades para concebir la escuela, la ensenanza, la didactica -de la 
monada y universo mosaico-, los sufetos educativos, el curriculo, la gestiön, 
organizaciön y la intervenciön institucional de la escuela, los mecanismos de 
construcciön de fusticia educativa, supera 1os mapas abstractos del desarrollo, 
etc. 


En suma, ecristaliza una nueva forma de analizar los problemas 
educativos, evitando provincializarlos en 1o que he denominado como 
esenctalismo liberal, es decir, retöricas que se propagan con gran facilidad, 
colocando en un lugar central valores como la equidad, la Tusticia social y la 
igualdad, al tiempo que sus acciones programaticas inquieren en valores 


contraproducentes, maximizando los dictamenes de exclusiön, los equivocos de 
interpretaciön -abordafe del fenömeno en medios de asimilaciön/absorciön, 
efemplo de ellos, son estudiantes procedentes de sectores vulnerables que en su 
paso por la educaciön se espera que sean absorbidos imperceptiblemente por 
los valores de la cultura dominante— y una recurrencia inmanente sobre la 
abyecciön, la defectologia y la carencia humana, intereses fifos en la formaciön 
de los educadores a nivel de programas de pre y post-grado -incluye estudios 
doctorales y post-doctorales— 1os programas de capacitaciöin y 
perfeccionamiento. Sin duda, esto es reflefo del coniunto de fracasos cognitivos 
incurridos por los investigadores en el abordafe liviano del real obyeto de la 
Educaciön Inclusiva, cuyo conocimiento expresa su potencia en el presente. 


En 1a Educaciön İInclusiva se busca comprender 1os medios de 
transformaciön y revoluciön de la Ciencia Educativa, mediante una profunda 
ecologia de saberes, explora los sentidos de sus nuevos cuerpos conceptuales, 
intelectuales, €ticos y politicos. Como trabafo interpretativo, parte del examen 
detallado de las relaciones estructurales a nivel societal -se interesa por 
comprender su funcionamiento, por explorar sus rutas metodolögicas y acabar 
con sus barbaries—, pues es un saber que emerge de un pensamiento temporal. 
Es un conocimiento que explora el funcionamiento de las bases de la sociedad, 
reconociendo que el fenömeno de “inclusiön” -en todas sus dimensiones- es un 
problema social permanente en la historia de la humanidad y de su conciencia. 
Es un mecanismo de mediaciön entre las fuerzas sociales y educativas que 
producen obstaculos comple?os en los procesos de escolarizaciön y devienen en 
la emergencia de dispositivos de arrastre a las fronteras del derecho “en” la 
educaciön. Posibilita el dislocamiento y la transformaciön. De esto se observa 
que, 1la Educaciön Inclusiva, no trabafa con colectivos de sufetos raros, 
anormales, abyectos, vulnerables o devaluados histörica y socialmente —sufetos 
del esencialismo liberal—, sino mas bien, con la mulfiplicidad de diferencias 
presentes en el espacio escolar, atendiendo al grado de descentraciön que 
aportan sus poeticas corporales, colocando en tensiön los macro-modelos 
interpretativos sobre el desarrollo humano, la sexualidad, el aprendizafe, entre 
OtTOs. 


La Educaciön Inclusiva trabaya con la multiplicidad de diferencias 
(Ocampo, 2017b), consolidando una nueva ingenierla educativa, es decir, crea 
estructuras sociales, politicas, culturales, econömicas y de escolarizaciön 
ancladas en el post-modernismo y mas alla de ste. Se interesa por la 
transformaciön de las estructuras, rechaza los sistemas de acomodaciön de 
ciertos grupos a las mismas estructuras que producen poblaciones excedentes, o 
bien, el tipo de practicas de inclusiön y exclusiön que son sancionadas al 
interior de determinados proyectos educativos, politicos, eticos y econömicos. 
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Teniendo presentes estas finalidades, ella articula un modo particular - 
mediante zona de contacto, dispositivo, examen topolögico y traducciön— de 
relacionarse y posicionarse con los saberes y 1os conocimientos que son 
aportados por la confluencia de una amplia multiplicidad disciplinas, 
geografias epistemicas y campos de conocimientos. Articula de un modo 
particular, los conocimientos y saberes legados por los Estudios sobre 
Feminismo Negro y contemporaneo, -especificamente, en las luchas por la 
construcciön de mundos subversivos y mas humanos de fusticia social y 
educativa—, los Estudios de la Subalternidad, los Estudios Post-coloniales, los 
Estudios Visuales, los Estudios Anti-coloniales, Anti-capitalistas, los Estudios 
Culturales, los Estudios Queer y de Genero, la Filosofia, la Hermeneutica, la 
Antropologia, etc., con el dominio autentico de la Educaciön Inclusiva. La 
construcciön del conocimiento de la Educaciön Inclusiva, asume las siguientes 
interrogante: şcömo se significan las contribuciones legadas por cada campoş?, 
mediante qu€ procedimientos metodolögicos, es posible, aglutinar la fuerza de 
cada campo en una mismidad constelacional, a ser sometida a efecto de 
traducciön cientifica? Es necesario recurrir metodolögicamente a los sistemas de 
“articulaciön” y “relaciön a”, concebidos como efes claves en el estudio de las leyes 
de pensamiento y en los patrones de configuraciön de su episteme. 


De esta manera, la Educaciön Inclusiva no trabafa en cada uno de los 
campos antes mencionados -de forma independiente—, sino que, en la 
convergencia, la constelaciön y el encuentro, es decir, en las intersecciones de 
cada uno de ellos, favoreciendo la creaciön de nuevos saberes y metodologias 
de investigaciön. Es una tarea que se efectüa er: y 4 fravts de los intersticios de las 
disciplinas. Es, en esta confluencia, que la Educaciön İInclusiva se orienta a: 


e Consolidar una inclusiön real, con una politica clara con foco en la totalidad 
concebida como singularidades mültiples o multiplicidad de diferencias. 


e Enfatiza en la creaciön de un tercer espacio de naturaleza heterotöpica, es decir, 
indeterminada, orientada a la creaciön de nuevos modos de habitar el espacio 
educativo y organizar el trabafio docente y la gestiön de la escuela. 


e Hs critica de los temas que conforman su agenda de trabafo, no le interesa la 
revisitaciön de temas clasicos y permanentes en la historia de la conciencia, sino 
que orienta su acciön hacia la producciön de lo nuevo. 


e Coloca en tensiön los formatos de fusticia educativa y social, reconociendo que 
la clave no reside en el universalismo, es decir, en el valor colectivo que funda 
la politica occidental, sino mas bien, en el valor redistributivo, concebido en 
terminos de pluralismo y multiplicidad. 


e Favorece la consolidaciön de una consciencia critica y de la identificaciön de la 
visiön de inclusiön alofada al interior del capitalismo, del colonialismo y del 
imperialismo. 


e Se interesa por comprender metodolögicamente cada uno de los formatos del 
poder. 


e Fortalece las estrategias de transformaciön educativa y enfatiza en el potencial 
humano y en el desarrollo cognitivo. 


e La formaciön de los educadores se articula en la movilizaciön de nuevas 
racionalidades para superar el esencialismo y la defectologia -visiön 
individual”. Se interesa por crear nuevos sistemas intelectuales para interpretar 
la complefidad del aprendizafe, el funcionamiento de la escuela, la organizaciön 
de la ensefanza y el curriculo, la multiplicidad de diferencias, el desarrollo 
cognitivo, etc. 


e Favorece la formaciön politica de 1os educadores para la Educaciön İInclusiva, 
asi como, constantes procesos de alfabetizaciön critica y de creaciön de nuevos 
valores para organizar la tarea educativa. 


IIL.5.-LAS FILLACIONES TEORICAS DE LA EDUCACIÖN INCLUSİVA 


Las filiaciones teöricas remiten al estudio de 1os dominios disciplinares 
que participan de la creaciön y ensamblafe del conocimiento de la inclusiön. Es 
menester destacar que, en cada uno de los campos -falsificado, mixto y 
autentico— identificados en el desarrollo intelectual de e€sta, se observan 
filiaciones teöricas particulares, de modo que, en este apartado, abordo 1os 
medios en que son constituidas las cuestiones creadas por la relaciön de los 
dominios disciplinares del campo autentico de la inclusiön -de naturaleza post- 
disciplinar-. En efecto, la Educaciön Inclusiva, tal como ha sido indicado 
anteriormente, trabafa en y a traves de tematicas ya abordadas por una amplia 
multiplicidad de campos, representados de mefor manera por la Filosofia, 
demandando la necesidad de crear sus propios efes de tematizaciön, a fin de 
cumplir con su propösito transformar el mundo y la escuela y, producir nuevos 
saberes. Ello, reafirma el caracter elastico, rizomatico y viayero del campo de 
conocimiento de la inclusiön. 


La Educaciön Inclusiva presupone el legado de la filosoffa deleuzina y 
derridaniana, es decir, entiende que existe una multiplicidad de töpicos que 
tienen que ser deconstruidos, asume la construcciön del campo en terminos del 
rizoma y adopta la nociön de diferencia no como algo raro o sufeto del 


- 
Şə 
- 
- 
4” 
-— 
- 
— 
-— 
” 
— 
- 
yə 
o 
“o 
- 
Və 
— 
mə 
ə 
-— 
.— 
yə 
ə 
m 
gə 
.— 
Q 
-—— 
gi 
m. 
—- 
..ə 
x 
tt 
ə 
ə 
o 
— 
— 
o 
x 
- 
- 
dy 
“— 
vn” 
“- 
x 
m 
v 
- 
- 
ə 
n.. 
-— 
al 
m 
o 
sd 
zə 
x 
— 
- 
- 
ə 
- 
ız. 
işə? 
— 
.. 
“- 
—— 
“ 
ə 
Şə) 
- 
cə 
o 
.. 
ğ 
ə. 
“ə 
es 
ə 
- 
— 
Çİ 
. 
- 
— 
“x 
.—.. 
- 
A2 
— 
—- 
s 
- 
- 
— 
.. 
çe 
K7 
.... 


la formüdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


diferencialismo, sino mas bien, como la capacidad de diferir y alterar el orden 
dominante. 


En cuanto a la Pedagogia Critica, es capaz de posicionar en un lugar 
central, argumentos marxistas que ofrecen la capacidad de concebir la inclusiön 
como una teoria contra la sociedad, es decir, contra las barbaries de diversa 
naturaleza. Ademas, esta posee la capacidad de permear y rescatar la 
comprensiön sobre la inclusiön diferencial, es decir, a traves de mültiples 
desigualdades. Los estudios sobre Marxismo y la Pedagoglia Critica, visibilizan 
el problema tecnico de la inclusiön, asi como, su visiön alofada al interior del 
capitalismo. Desde la Lingüistica, especificamente, a traves de la corriente 
discursiva francesa, es posible acceder al coniunto de decires previos, es decir, 
el interdiscurso que modela los legados y las memorias epistemicas del 
enfoque, asi como, sus condiciones de producciön, olvidos y efes de 
configuraciön de su estructura discursiva. 


Desde los Estudios Culturales se revisitan cuestiones relativas a la 
estructuraciön de 1os Estudios sobre Educaciön İInclusiva, sus efes de 
tematizaciön, la experiencia migratoria, las disposiciones organizativas de la 
diaspora, entre otras. Desde la Filosoffa y la Politica se reviven tematicas 
relativas a la fusticia social, a la creaciön de condiciones sobre diferencia y 
redistribuciön, se replantean las viefas discusiones sobre igualdad de 
oportunidades y derechos humanos, al tiempo que, poco o nada, se diversifican 
los aspectos sobre la condiciön humana. A esto se agrega, el inter6s por el 
universalismo que deviene en nuevas formas -cada vez mas silenciosas- de 
homogenizaciön. Un aspecto clave consiste en redefinir la politica desde el 
valor distributivo que enfatiza en la multiplicidad de opciones y no, en la 
totalidad concebida en bloque, es decir, es un error dar a todos lo mismo. La 
clave de la redistribuciön es la multiplicidad. De acuerdo con esto, el derecho 
en la educaciön, asume un valor distributivo, es decir, se organiza en torno a la 
multiplicidad, lo que en el contexto educativo supone ofrecer en una misma 
experiencia diversas opciones de desarrollo. Para Lazzarato (2006) esto supone 
un conyiunto de “caz unos”, se interesa por los diversos modos de ser uno. De 
esta forma, se pueden establecer mültiples 7reziios de relaciön” con cada uno de 
los campos y micro-campos del conocimiento que crean y garantizan este saber, 
descrito en los textos: a) Comprensiön epistemologia de la Educaciön Inclusiva: 
constelaciones, movimientos, encuentros y plasticidades (2018), b) Gramatica de 
la Educaciön İnclusiva: eyes criticos para cartografiar sus condiciones de 
producciön y funcionamiento epistemico (2016) y c) Aproximaciones y 
descripciones generales sobre el obfeto de la Educaciön Inclusiva (2016). 


Por esta razön, el abordafe de la totalidad concebida como singularidades 
mültiples, rechaza: a) concebir la inclusiön ünicamente como el incremento de 


matriculas como condiciön de aseguramiento del derecho a la educaciön, pues, 
en esta lögica se ofrece a todos lo mismo, b) crea una mismidad basada en 
patrones de fifeza, que trabafa en la interioridad epistemica -reproducciön-, 
restringiendo la producciön de subfetividades revolucionarias, etc. 


La comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva y los Estudios 
sobre Educaciön İInclusiva (Ocampo, 2018a), si bien, organizan su actividad 
intelectual en la confluencia de diversos marcos disciplinarios, no obstante, su 
actividad intelectual se for/a en la irrupciön de las fronteras de cada disciplina, 
especialmente, en la emergencia de nuevas racionalidades, metodologias de 
investigaciön y saberes, tienen lugar en las intersecciones (entrecruzaminetos) 
de cada una de üstas. A traves del recorte de disciplinas, va aproximandose 
paulatinamente a 1a constituciön de un nuevo obieto que afecta 
progresivamente a esas formas de conocimiento en su coniunto. El nuevo obfeto 
que constituye es coherente con el campo de autentico. En suma, gran parte de 
las discusiones que hoy integran las agendas criticas y funcionales de la 
Educaciön Inclusiva, asi como, los töpicos estructuradores del campo, deviene 
en la revisitaciön de tematicas abordadas, permanentes y clasicas por su 
diaspora disciplinaria. Las filiaciones teöricas de la Educaciön Inclusiva se 
caracterizan por la heterotopicalidad y la contingencia de su obieto y de las 
categorias que lo configuran. 


H1.6.-UN NUEVO TERRENO: EL ENSAMBLA/E DE LOS ESTUDIOS 
SOBRE EDUCACIÖN INCLUSIVA 


Tal como he afirmado en trabafos anteriores, la Educaciön Inclusiva es un 
campo de conocimiento no fiğo en ninguna disciplina, es decir, su naturaleza in- 
disciplinar genera un conocimiento que no le pertenece a nadie en particular. 
Aun cuando es un campo -diaspörico y rizomatico— compuesto por mültiples 
entradas, circula por una multiplicidad de metodos, obietos, obfetivos y teorias 
que se entrecruzan poliangularmente, las condiciones que definen su estructura 
teörica, siguen siendo ininteligibles. Es menester, someter a traducciön y 
examinaciön topolögica los metodos, obietos, obfetivos y teorias que constelan y 
colisionan en la configuraciön de su campo y obieto autentico. Asimismo, la 
Educaciön Inclusiva toma como obfeto propio, en parte, el estudio de algunas 
problematicas transcendentales en la historia de la consciencia, la que a su vez, 
organiza su campo de lucha, en torno a tematicas, tales como: la diversidad de 
patologias sociales crönicas. Se interesa por la movilizaciön de nuevas 
racionalidades para concebir el aprendizafe, los suyletos educativos, la 
intervenciön institucional y la organizaciön de la escuela, la escolarizaciön, los 
espacios educativos, etc. En suma, su mövil reside en las condiciones de 
producciön de la transformaciön del mundo y de la educaciön, -permitiendole 
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analizar el fenömeno mas alla de la provincializaciön de colectivos 
histöricamente excluidos, atendidos mediante sistemas acriticos, 
asimilacionistas y acomodacionistas— expuesta de manera no sistematica en 
diferentes periodizaciones, perspectivas y movimientos intelectuales. 


Antes de analizar los efes que crean y garantizan el surgimiento del 
nuevo terreno de la Educaciön İInclusiva, es menester, conocer cuales son las 
principales exclusiones “—temas, conocimientos, obfetivos, preguntas 
intelectuales, metodos, instrumentos conceptuales que quedan fuera en la 
emergencia de dicha regionalizaciön—. çCömo se expresa el analisis intelectual 
tradicional efectuado por la Educaciön Inclusiva?, ça que tipo de principios y 
procedimientos recurre?, çcuales son las posibilidades obfetivas para el metodo 
de analisis intelectual -considerando sus principios y procedimientos- en el 
contexto de la autenticidad de su obfieto de conocimiento? Una respuesta 
posible a esta ültima interrogante, consiste en el reconocimiento de un 
plurimorfismo que antecede la caracterizaciön de la practica teörica de la 
Educaciön İnclusiva, en relaciön a su naturaleza post-disciplinar. El 
plurimorfismo remite a la identificaciön de la utilizaciön de diversos metodos 
en el analisis de sus principales eyes de tematizaciön. En suma, es una expresiön 
de la multiplicidad metodolögica compuesta por una naturaleza especifica. 


En relaciön a la formaciön de los educadores, por todas partes afloran 
cursos de perfeccionamiento, de extensiön, de capacitaciön docente, programas 
de post-grado y asignaturas en pre-grado, que llevan en alguna parte de ellos, 
el nombre de Educaciön Inclusiva, pero que yo conozca, ningün departamento 
-y si es que lo hay, trabayla en la imposiciön del modelo tradicional de 
Educaciön Especial—. Esto exige asumir la inclusiön como campo, la Educaciön 
Inclusiva como circunsecripciön intelectual y 1os Estudios sobre Educaciön 
Inclusiva como sistema de formalizaciön academica. La figura que se presenta 
a continuaciön sintetiza de mefor manera estas ideas. 


inclusiön 


Educaciön inclusiva Circunscripciön intelectual 


Estudios sobre Educaciön Formalizaciön academica 
İnclusiva 


Figura 2: Niveles de comprensiön implicados en la formalizaciön academica de la 
Educaciön Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2018a. 


Los Estudios sobre Educaciön İInclusiva son considerados la 
formalizaciön de la estructura academica de la inclusiön, en tanto, campo de 
conocimiento de caracter emergente, con fuerte enfasis en la construcciön de un 
saber del presente. £Que€ son los Estudios sobre Educaciön Inclusiva?, una 
respuesta a esta interrogante, convergera en torno a la naturaleza y autenticidad 
del campo. Una primera aproximaciön, consistiria en afirmar que, es un campo 
complefo y contingente, de caracter provisional, flexible, viafero, diaspörico y 
mövil. En suma, es el resultado de un complefo sistema de articulaciön, des- 
articulaciön y re-articulaciön de discursos, obfetos, metodos, teorias, sufetos, 
historias, territorios, influencias, conceptos y saberes que confluyen en su 
organizaciön diseminalmente, procedentes de marcos disciplinarios, 
interpretativos y metodolögicos aienos y externos -vinculados en mayor o 
menor medida a sus obietivos analiticos— a su naturaleza, modelizando una 
comprensiön parcial acera de su sentido y alcance. Por esta razön, sugiero en 
este y en otros trabafos, someter tal confluencia a traducciön, es decir, a un 
proceso de examinaciön, depuraciön y extracciön de sus unidades mas 
relevantes para promover el ensamblafe del campo, la circunsecripciön 
intelectual y la instauraciön academica de naturaleza post-disciplinar de la 
inclusiön. 


Los Estudios sobre Educaciön Inclusiva no constituyen una disciplina 
academica en el sentido tradicional de €sta, puesto que, no estructura su trabafo 
en torno a un obieto claramente delimitado, atravesado por una nebulosa que 
afecta al ambito de constituciön y descripciön de su dominio, especificamente, 
este, no se encuentra organizado en torno a un “con/unto de materiales 
consensuadamente categorizados, alrededor de los cuales han cristalizado ciertas 
hipötesis o aproximaciones” (Bal, 2003, p.13). Razön por la cual, no constituyen 
una disciplina academica, sino mas bien, un proceso de creaciön ecritica “er”, 
“desde” y “a traves” las intersecciones de las disciplinas —lo que mas adelante 
denomino intersecciones epistemicas—, concebidas como zonas indeterminadas, 
cuya heterotopicalidad, posibilita la construcciön de nuevos saberes. 
Especificamente, favorece las redes de hibridaciön entre relaciones academicas 
y politicas de diversa naturaleza. Los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, 
articulan y configuran su campo de producciön y acciön intelectual desde los 
intersticios de las disciplinas. 


La naturaleza del conocimiento de la inclusiön y los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva, expresan un caracter post-disciplinar, esto es, organiza su 
campo de producciön y funcionamiento a travös de un viafe -sin rumbo fi/o— 
por una multiplicidad de metodos, disciplinas, campos de conocimiento, 
obfetos, influencias, saberes, teorias, conceptos, entre otras. Es un campo en 
permanente movimiento y transformaciön, es una expresiön del presente, 
rechaza el anquilosamiento de las disciplinas, no se encuentra fifo en ninguna 
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de ellas, se interesa por la producciön de nuevos conocimientos y conceptos que 
contribuyan a superar la vaguedad teörico-conceptual y metodolögica, que 
actualmente, expresa el campo de la inclusiön. 


Los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, articulan su trabafo intelectual 
en la exterioridad epistemica, es decir, en la producciön de 1o nuevo, se 
interesan por contribuir con nuevos efes de tematizaciön, cristalizando nuevas 
opciones teöricas y metodolögicas, en rechazo a la estructuraciön de su trabafo 
desde temas ya abordados por la Filosofia, los Estudios sobre Democracia, la 
Etica, la Filosofia de la diferencia, los Estudios de Genero, los Estudios Queer, 
las teorias Postcoloniales, la Psicologia, la Antropologia, el Feminismo, por 
mencionar algunos. Esto ültimo, permite reconocer cömo los enfasis en las 
agendas de investigaciön y, especialmente, de la formaciön de los educadores, 
han reforzado el dictamen al pasado y la escaza imaginaciön epistemica para 
pensar y practicar la Educaciön Inclusiva a traves de otras tematicas. Con ello, 
refuerzo la necesidad de crear nuevos efes de tematizaciön, mas coherentes con 
el ser humano del siglo XXI, las complefidades multiversales de la sociedad 
donde este se emplaza. Si bien es cierto, el problema no consiste en volver a 
revisitar las tematicas clasicas y permanentes emprendidas por los campos 
antes citados, sino, de qu€ manera es posible destrabar los grandes problemas 
que afectan a la educaciön. Por 6sta y otras razones, la naturaleza del 
conocimiento de la inclusiön expresa una dimensiön post-disciplinar, es decir, 
crea el saber por fuera de las disciplinas. 


“Cuales serfan, entonces, los temas por lo que se interesarian los Estudios 
sobre Educaciön İnclusiva?, lo primero, seria reconocer que el nücleo de 
estructuraciön tematica circunscribe un caracter diaspörico, compuesto por una 
banda de extracciön que favorece la traducciön cientifica, es decir, la 
depuraciön de sus mültiples aportes para producir algo nuevo. ,Cuales es el 
espectro tematico que organiza la actividad intelectual de 1os Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva?, un aspecto clave consistira en diferenciar entre los 
dominios y los contenidos tematicos, siendo plausible emprender la renovaciön 
por 1os ültimos. Algunos efes de tematizaciön que resultan de interes para los 
Estudios sobre Educaciön Inclusiva son: a) 1os formatos del poder -diversas 
expresiones del poder de naturaleza regenerativa y performativa-, 
interesandose en la comprensiön metodolögica de cada uno de ellos, b) crea un 
programa politico con enfasis en el valor distributivo mas que colectivo, esto es, 
estructura 1os derechos y las oportunidades sociales y educativas — 
preferentemente- en referencia al pluralismo y la mulltiplicidad, c) en terminos 
didacticos y curriculares organiza su actividad a partir de la nociön de totalidad 
concebida como singularidades mültiples, promoviendo nuevas pautas y 
dispositivos de problematizaciön y construcciön curricular, d) profundiza en la 
büsqueda de nuevos modos de habitar la escuela, particularmente, trabafa en 


torno a la idea de “tercer espacio” o “especio heterotöpico”, es decir, en la creaciön de 
un espacio indeterminado, libre de marcos de valores contradictorios e intereses 
articulados a traves del esencialismo. Esta nueva espacialidad, se convierte en el 
principio rector para implementar cada uno de los principios de una Educaciön 
Inclusiva autentica, ademas, de cristalizar un nuevo campo de eticidad. E) 
Articula su tarea intelectual en torno a la creaciön de los saberes autenticos de la 
Educaciön Inclusiva, el estudio de las leyes de pensamiento y del desarrollo de 
sus discursos, en sintesis, de los patrones que definen su historia intelectual y 
conceptual. F) Organiza su campo de actividad en torno a la comprensiön de 
sus principales instrumentos conceptuales, especificamente, en lo referido al 
estatus metodolögico de estos, g) reinventa la extrana relaciön entre calidad e 
inclusiön, redefiniendo sus eyes de funcionalidad e intervenciön de fusticia 
educativa, h) profundiza en la dimensiön micropolitica de la Educaciön 
Inclusiva, etc. Los töpicos aqui mencionados, constituyen un ambito sintetico 
dentro de las “areas especificas” de trabafo de 1os Estudios sobre Educaciön 
Imelusiva. 


Entre 1os efes fundacionales del campo actividad de los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva destacan: a) 1a educaciön afectiva y sexual de la 
multiplicidad diferencias del estudiantado, b) los efectos regenerativos del 
colonialismo a traves de las practicas educativas, especificamente, de los 
disefos curriculares, c) el discurso y la textualidad de las diversas expresiones 
del poder (segregaciön, opresiön, indiferencia colectiva, etc.), d) la construcciön 
de la teoria curricular de la Educaciön Inclusiva, e) transforma la Educaciön 
Especial a traves de la racionalidad que propone la epistemologia de la 
Educaciön Inclusiva, concibiendola como un foco de potenciaciön del desarrollo 
cognitivo. Para ello, previamente sera necesario deslindar los equivocos de 
interpretaciön, basados en explicaciones ingenuas, que fustifican el caracter 
segregador y excluyente de la Educaciön Especial, pues, la inclusiön, en su 
dimensiön epistemolögica sienta las bases de la educaciön del siglo XXI. De 
modo que, la Educaciön Especial es un ambito de trabafo que no se escapa de 
esta transformaciön, interesandose, particularmente, por la destrucciön de los 
lenguağes, practicas y sistemas de razonamiento de tipo esencialistas. A esto, se 
agregan otros eyes de tematizaciön de 1os Estudios sobre Educaciön İnclusiva. 
Transversalmente, 1os Estudios sobre Educaciön Inclusiva son atravesados por 
dispositivos que permitan movilizar nuevas racionalidades para pensar, 
experimentar y practicar la educaciön. En efecto, los Estudios sobre Educaciön 
Inclusiva, adseriben a la nociön de dispositivo macro-educativo, es decir, al 
sistema de transformaciön y actualizaciön de todos los campos de la Ciencia 
Educativa, paso previo para la producciön de los saberes autenticos. De 
acuerdo con esto, el campo de 1os Estudios sobre Educaciön Inclusiva expresa 
una naturaleza de heterotopicalidad. 
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Por esta razön, los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, inquieren en el 
deseo de ir mas alla de los limites de las disciplinas, se interesan por la creaciön 
de nuevas formas de comprehensiön y generaciön de conocimientos, moviliza 
nuevas racionalidades para problematizar la escolarizaciön, los modos de 
habitar el espacio escolar, de organizar el curriculo, la ensehnanza, el aula, el 
aprendizafe, la singularidad, la calidad y la fusticia educativa. En suma, la 
inclusiön como campo, se constituye asimismo, como un nuevo ambito de 
practica de la educaciön y de la investigaciön, es sinönimo de renovaciön y 
transformaciön, invita a la creaciön de un espacio donde vivir y aprender sea en 
funciön de la naturaleza humana, de la armonlia y de la igualdad estipulada 
furidicamente, bafo la concepciön de totalidad concebida como singularidades 
mültiples. Los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, organizan su actividad 
politica “en” y “desde” el valor distributivo, concebido en terminos de pluralismo 
y multiplicidad. Desarrollar una autentica Educaciön İnclusiva, implica crear 
estrategias y practicas de investigaciön capaces de arrancar la visiön de 
inclusiön que ha propuesto el capitalismo, preferentemente. Esto es, una 
inclusiön diferencial articulada a traves de mültiples desigualdades. Si bien, 
hasta aqui, pareciera que los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, revisitan una 
tematica central abordada por la Pedagogia Critica, es plausible afirmar 
tambien, que la discusiön por la visiön de inclusiön alofada al interior del 
capitalismo y del colonialismo es una tematica nulamente discutida. Por esta 
razön, lo propio de los Estudios sobre Educaciön İnclusiva consistiria en la 
creaciön de las estrategias de subversiön. El contextualismo de los Estudios 
sobre Educaciön Inclusiva emerge y desarrolla su acciön intelectual a partir de 
la erisis de los limites. Por todo ello, la palabra que mefor sintetiza el propösito 
de dichos estudios, es “ransformaciön” y “producciön de lo nuevo”. 


Una de las deudas pendientes que enfrentan los Estudios sobre 
Educaciön TInclusiva (Ocampo, 2017a y 2018b) consiste en crear sus propios 
ambitos de analisis y tematizaciön, pues, hasta aqui, se observa una diaspora 
tematica que se moviliza en mültiples direcciones. Frente a esto, emerge el 
desafio constructivo de clarificar la naturaleza del metodo, de la politica de 
producciön, la matriz de reflexividad y sus procedimientos de elaboraciön 
conceptual. Para una mayor caracterizaciön del campo, es menester, clarificar 
las diversas fases de integraciön y dominio de inter€es teörico-metodolögico que 
han ido modelando parcialmente el entendimiento sobre inclusiön. Para 
alcanzar una inclusiön autentica es necesario aprender a reconocer como operan 
las relaciones estructurales, las tecnologias del capitalismo imperceptible, los 
formatos del poder, puesto que, se requfiere que los educadores desde sus 
propias trincheras sean capaces de construir yusticia educativa e intervenir en la 
multiplicidad de expresiones del poder, esto es, exclusiön, opresiön, 
segregaciön, entre otras. Acciones que hoy, ninguna instituciön formadora es 
capaz de atender en sus programas, debido al estanco de la investigaciön sobre 


tales tematicas. Para ello, se requfere una alfabetizaciön critica y micropolitica y 
una intervenciön critica en el seno de cada comunidad, orientandose a la puesta 
en marcha de otros modelos de formaciön practica, competencias y saberes. 


“Que tipo de relaciön establecen los Estudios sobre Educaciön Inclusiva 
con cada una de sus disciplinas, metodos, teorias, obietos y campos 
confluyentes?, basicamente, su actividad y acciön intelectual es desarrollada en 
los intersticios de las disciplinas, establece diversos tipos de mecanismos de 
negociaciön, devaluaciön, reciprocidad y alianzas entre cada una de ellas. Es 
una relaciön caracterizada por la heterotopicalidad. Un aspecto vertebrante que 
atraviesa la diversidad de sus ambitos de trabafo, aborda 1a cuestiön 
metodolögica de la eritica. Asumen el desafio de trabayar en un marco post- 
disciplinar, estableciendo una estrecha relaciön con los debates culturales, 
sociales, politicos y €ticos contemporaneos que modelizan su desarrollo. No 
suscriben ninguna practica teörica o metodolögica particular, apostando por la 
fabricaciön de su obieto, metodo, conceptos y saberes fundamentales desde las 
intersecciones centrales de las disciplinas que crean y garantizan el saber 
epistemolögico de la inclusiön, desarrollando nuevos marcos teöricos y 
metodologias de investigaciön. Se conciben en si mismos, como una forma 
ecritica en la producciön del conocimiento, comprendiendo fenömenos que no 
eran tan claros a travös de las disciplinas, metodos y campos de conocimiento 
que participan en el ensamblafe de la Educaciön Inclusiva, trasciende la nociön 
de constelaciön de las disciplinas. Tambien pueden ser pensados en terminos de 
coalescencia, de sus diversas disciplinas, metodos, obfietos, teorias, etc., 
preferentemente. Rompe con ello, los marcos disciplinarios y metodolögicos 
heredados que conducen al aplicacionismo epistemico, es decir, al 
encapsulamiento y analisis de un fenömeno a traves del lente de un 
determinado paradigma y sus marcos de valores. Al igual que la epistemologia 
de la Educaciön İnclusiva, los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, enfrentan el 
desafio de construir su propio metodo y con ello, resolver la problematica 
asociada a €ste. Asimismo, constituyen un punto de vista heterolögico en el 
abordafe de los procesos educativos. Su dimensiön post-disciplinar, se orienta a 
la eristalizaciön de una ?raxis contra-disciplinaria”, es decir, interesada en la 
germinaciön de intelectuales en permanente resistencia y a favor del cambio 
social radical, coherente con la nociön de transformaciön que adscribo, 
especialmente, por fuera del modelo capitalista hegemönico. 


Los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, focalizan su atenciön en el 
conyunto heterogeneo de condiciones mediante las cuales logran establecer sus 
metodos, intereses, influencias, conceptos, saberes, obfetos, teorias, etc. Si bien, 
sus condiciones de producciön no son neutras, expresan un caracter altamente 
problematico y contingente. A este campo se puede acceder desde una 
multiplicidad de entradas, marcos teöricos y metodolögicos, pero no podran 


la formüdcidiı) del profesorado y la comprensiön epistemolögica de la Fducaciön İndusiva 


la formidciöi) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


develar la autenticidad de su obfeto, si no son sometidos a traducciön cientifica 
y a examinaciön topolögica. No obstante, la preocupaciön por la interrogante 
sobre el tipo de practica teörica y metodolögica continüa siendo uno de sus 
principales enigmas. 


Es menester reconocer que, debido al caracter emergente de los Estudios 
sobre Educaciön Inclusiva, la dimensiön de lo 7rfer” y lo 7post”-disciplinario, no 
se encuentra abordado y especificado en terminos metodolögicos, sölo expresa 
un estatus de enunciaciön. Para esta razön, recurren a la nociön de dispositivo 
concebido como mecanismo de captura y modelamiento de ciertas ideas, 
recurren al citafe de obras, a la extracciön de aportes de teorias, analisis de 
problematicas y posiciones externas al campo. En parte, esto conduce a la 
emergencia de un sistema de vagancia cognitiva que invisibiliza la pregunta 
por la autenticidad del campo y de sus elementos. Una de las dificultades 
persistentes se reduce al problema de la literatura -cual es la literatura existente 
articulada desde 1os propios EHstudios sobre Educaciön Inclusiva-, 
posteriormente, emergen tensiones relativas al orden metodolögico, a la 
configuraciön del campo y del obieto. La interdisciplinariedad, condiciön del 
campo mixto, no queda reducida a un ensamblafe y articulaciön de elementos 
de diversa procedencia, sino que, asume preguntas dificiles sobre lo que 
implica aprender de otros campos y disciplinas y, cömo a traves de ello, 
contextualizar y posicionar su obfieto de estudio. En el caso de la post- 
disciplinariedad, es aquello que modela el campo autentico de la inclusiön, es 
decir, la totalidad de cosas a construir. 


El ensamblafe de los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, es atravesado 
por la nebulosa que afecta a la exploraciön y configuraciön de su estructura de 
conocimiento, debido al caracter rizomatico y diaspörico de sus cuerpos 
confluyentes, mientras que la vagancia epistemolögica —a la que aludo en 
diversas partes de este traba)o— que afecta al caracter preconstructivo de la 
inclusiön, opera a traves de palabras, conceptos sueltos, desprovistos de marcos 
de referencia, en ocasiones, parodian teorias, parafrasean metodos, principios y 
preguntas, deambulan por categorias sueltas, sin sentido, muchas de ellas, 
estancan la realidad. La inclusiön no es una disciplina porque no trabafa en 
torno a un ünico problema, mas bien, en €sta, se cruzan, entrecruzan, permean, 
hibridizan y flexibilizan problematicas y obfetos de diversa naturaleza, 
reafirmando la necesidad de develar el problema y la fuerza teörica de la 
inclusiön. Esto es lo que define la heterotopicalidad del campo. 


En la comprensiön epistemolögica como en la configuraciön de los 
Estudios sobre Educaciön İInclusiva, las categorlas e “infer” y “post” 
disciplinariedad, no se emplean como armas retöricas, sino que, como medios 
de construcciön del conocimiento y de la autenticidad de este, rechazando las 


batallas de “en” y “contra” 1as disciplinas. Su interes reside en la creaciön de 
recursos metodolögicos capaces de alterar y transformar las practicas de 
investigaciön. (Cömo se crean las practicas de investigaciön de la Educaciön 
Inclusiva1f desde una perspectiva post-disciplinar?, £cömo se produce desde su 
marco post-disciplinar una sintesis integradora del conocimiento de la Ciencia 
Educativa? Atender a östas interrogantes, supone reconocer el caracter 
emergente de los modos de teorizaciön de la inclusiön, de los dispositivos de 
configuraciön de su conocimiento. Iİnteresa determinar de qu€ manera, 
constelan las disciplinas, integran sus conocimientos y metodos, a fin de crear 
un orden mucho mas complefo: cörzo trabafar en la crisis de los limites de las 
disciplinas, es decir, “en” y “a travös” de ellas. No rechaza la actividad cientifica de 
las disciplinas, sino que mas bien, extrae lo mefor de ellas, con el obieto de 
fabricar nuevos cuerpos de saberes. Frente a esto, cabe preguntarse: çen qu€ se 
basa el argumento inclusivo? 


La configuraciön de los Estudios sobre Educaciön Inclusiva se interesa 
por develar 1os mecanismos de prestamos, reciclayes, acopios, migraciön de 
saberes y conceptos, asi como, las dificultades de integraciön teörica, los tipos 
de omisiones y distorsiones que afectan a sus principales disciplinas, metodos, 
teorias, influencias y obfetos confluyentes, asi como, la amplitud de töpicos 
abordados, etc. No porque 1os Estudios sobre Educaciön Inclusiva adscriban a 
un posicionamiento post-disciplinar, estos, efectüan una critica a las disciplinas, 
mas bien, recurren a ellas para extraer 1o mefor de cada una. Pueden concebirse 
en terminos de un movimiento, integrado por una multiplicidad de lineas 
tematicas. Histöricamente, los Estudios sobre Educaciön Tnclusiva, nacen por 
fuera de la academica tradicional, emergen en el Centro de Estudios 
Latinoamericanos de Educaciön Inclusiva (CELEl), efectuando sus primeros 
planteamientos y aproximaciones en 201777, procurando tomar distancia -—efe 
tradicional— de discusiones ya abordadas por sus principales campos de 
confluencia. Se proponen crear nuevos horizontes teöricos, politicos, eticos y 
metodolögicos. Es un campo propio del “eyısamblaie”, del “növimiento”, del 
“encuentro”, de la Telaciön a”, de las “articulaciones”, en las que se insertan una 
serie de conceptos, saberes, perspectivas teöricas y metodologias. 


En relaciön al conocimiento local, los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, 
expresan una vez mas que ro posee un metodo propfto, ratificando la necesidad de 


16 V€ase el Vol. 11 del libro Cuadernos de Educaciön İInclusiva. Formaciön de Investigadores y 
Maestros. Perspectivas criticas, publicaciön del Centro de Estudios Latinoamericanos de 
Educaciön İnclusiva. 

17 Tambien son mencionados en la tesis doctoral del autor de este trabafo, titulada: 
“Epistemologia de la Educaciön İnclusiva: un estudio sobre sus condiciones de producciön y 
fabricaciön del conocimiento”, defendida en el Depto. de Didactica y Organizaciön Escolar, 
Facultad de Ciencias de la Educaciön, UGR, Espahfa. 2017. 
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avanzar en su creaciön, debido a la pregunta acerca de la autenticidad de su 
obieto. Se observa de este modo, presencia de una metodologia ambigua, 
caracterizada por la metdfora del bricoleur. Si las practicas de investigaciön 
dependen de las preguntas y estas a su vez de los contextos, entonces cömo se 
construye la metodologia de investigaciön de la Educaciön İInclusiva. Los 
contextos y las preguntas ya estan respondidos por las practicas y contextos que 
ya han sido abordados por diversos campos del conocimiento. Pero, çcömo se 
logra esto desde una dimensiön post-disciplinar? El interes acerca de cömo 
contestar las preguntas, insiste el entrecruzamiento metodolögico, debido a su 
caracter general, öste se puede mover a diversos campos y contextos cada vez 
que resulte ütil. 


Dentro de las Ciencias Sociales, la Filosofia, el Feminismo, los Estudios 
Queer, Post-Coloniales, de la Sub-alternidad, la fusticia social, la Antropologia, 
la Filosofia Politica y de la diferencia, las Ciencias Politicas, la Lingüistica, la 
Teoria del discurso, las Humanidades, los Estudios Culturales, entre otros 
muchos, han demostrado ser notoriamente möviles y flexibles, articulando 
constantemente nuevos obfietos de preocupaciön “dentro de” y “entre ellas 
mismas”, sin ninguna referencia necesaria a la inclusiön como tal —pero 
coincidiendo en un amplio espectro de töpicos y ambitos analiticos-, 
comprobando una vez mas que, los temas que integran la matriz reflexiva de la 
Educaciön Inclusiva, obedecen a temas clasicos y emergentes, que ya han sido 
abordados por otros campos. El principal obietivo que tienen 1os Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva, consiste en extender, diversificar y actualizar su ümbito de 
topicalidad -formalizaciön de su ambito de teorizaciön-. Frente a esto, şcual es 
la novedad que plantean los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, en relaciön a 
sus eyes de articulaciön y tematizaciön?, zlogran articular una dimensiön libre o 
bien, reproducen 1os marcos disciplinarios heredados de la ciencia?, şde que nos 
liberan? 


En relaciön a la cuestiön de la configuraciön teörica y metodolögica a 
traves del ensamblafe de los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, cabe destacar 
que €esta puede ser abordada en terminos de creaciön o depredaciön. Una 
respuesta inicial, sin intentar ser radical, consistirfa en afirmar la inexistencia de 
una creaciön teörica sobre inclusiön, mas bien, coexisten una serie de equivocos 
de interpretaciön, que arrastran la fuerza teörica de esta, en la hibridaciön de los 
legados de la Educaciön Especial -versiön celebratoria—, confluyendo diversos 
marcos teöricos y disciplinarios heredados, que atrapan el saber al dictamen del 
pasado. La construcciön del discurso teörico de la inclusiön no se concibe en 
terminos de gimnasia cerebral, sino mas bien, en la büsqueda persistente de 
nuevas racionalidades. En el ensamblafe -propiedad clave en la estructuraciön 
de 1os Estudios sobre Educaciön Inclusiva— confluyen y se movilizan diversos 
campos, metodos, teorias y obfetos, donde estos ültimos, son abiertamente 


derivativos, es decir, emplean conceptos, procedimientos y disenos de 
investigaciön tomados en prestamo de los inmensos acopios de mültiples 
campos y teorias -ya mencionados—, lo que deviene en la existencia de 
problemas que comparte del vocabulario basico de muchas de las versiones 
contemporaneas de sus disciplinas confluyentes. Razön por la cual, sus 
mültiples conceptos son inestables y siguiendo a Bal (2002), carecen de estatus 
metodolögico. Cada intervenciön en el campo de los Estudios sobre Educaciön 
Inclusiva, requiere delinear su lenguafe critico y analitico, con la finalidad de 
diferenciarlo y distanciarlo de otros discursos, apostando por su autenticidad. 
Interesa en este campo crear sus propios saberes e instrumentos conceptuales, 
deviniendo en un desafio metodolögico de mayor envergadura. ,/Existen 
estrategias metodolögicas novedosas en el ensamblafie de lo que he denominado 
Estudios sobre Educaciön Inclusiva? 


En efecto, la variable de inteligibilidad sobre la dimensiön metodolögica 
de la Educaciön Inclusiva, al no existir como sustancia teörica e histörica, se ven 
obligadas —inicialmente— a construir su marco desde el vacio, o bien, sus 
conceptos, saberes y perspectivas desde afuera. Todo ello, ratifica la necesidad 
metodolögica de someterlos a traducciön cientifica. Finalmente, los Estudios 
sobre Educaciön Inclusiva, no comprenden una tradiciön teörica, sino mas bien, 
un nümero de influencias que convergen en una matriz temporal de 
conocimiento. Mientras que los “corceptos heuristicos esenciales son claramente 
exögenos, esto es, que han sido gestados en marcos disciplinarios academicos o por 
personalidades intelectuales reconocidas” (Reynoso, 2000, p.36), externas al campo 
de la inclusiön, reforzando su caracter viağero y diaspörico. De acuerdo con ello, 
los tres campos identificados por Ocampo (2018b) en el desarrollo intelectual de 
la Educaciön Inclusiva, pueden sintetizarse de la siguiente manera: 


Campo “falsificado” de la I Multidisciplinar 
Educaciön inclusiva 


Campo “mixto, hibrido o 
travestizado” de la 


İnterdisciplinar 


Educaciön İnclusiva 


Campo “autentico” de la Post-disciplinar 
Educaciön İnclusiva 


Figura 3: Sintesis de las caracteristicas de cada campo identificados en el desarrollo 
intelectual de la Educaciön Inclusiva. Fuente: Ocampo, 20184. 
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la formüdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


En relaciön a la “articulaciön”, es menester senalar, que es un concepto 
analitico clave en la configuraciön y construcciön del conocimiento de la 
inclusiön y de 1os Estudios sobre Educaciön Inclusiva. Desde la perspectiva de 
Canguilhem (1980) se convierte en una instancia relacional entre elementos y 
procesos, es decir, es la capacidad de conexiön que constituyen diversos 
elementos, al tiempo que, bafo ciertas condiciones crean y garantizan el saber de 
la Educaciön Inclusiva. Expresa caracter de encadenamiento no-fi/o, coherente 
con la afirmaciön del pensamiento temporal y de la praxis de la monada. 
“Cömo se foria tales sistemas de conexiön entre determinados saberes, 
conceptos, disciplinas, metodos y campos de conocimiento?, zcuales son las 
circunstancias que posibilitan dichas conexiones? Para Hall (1996), es la unidad, 
en tanto, propiedad del discurso, posibilita “/z articulaciön de elementos diferentes, 
distintos, que se pueden rearticular de diferentes maneras, porque no tienen una 
“pertenencia” definida. La unidad que nos interesa es un encadenamiento entre el 
discurso articulado y las fuerzas sociales con las que puede, bafo ciertas condiciones 
histöricas, pero no necesariamente, conectarse” (p.146). 


La articulaciön de 1os elementos que configuran de los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva, devienen en una estructura complefa y contingente -de 
igual naturaleza que el campo de conocimiento de la inclusiön—, estructurada 
por elementos diferentes y similares entre si. La articulaciön reafirma la 
metafora que he propuesto “e/ conocimiento de la Educaciön Inclusiva se construye 
diaspöricamente”, es decir, mediante una dispersiön de saberes en permanente 
movimiento, repartidas por diversas regiones, esto es, fragmentos de 
informaciön que van estructurando el nücleo central del dominio de la 
inclusiön. La articulaciön posee la capacidad de vincular un determinado 
significado a una realidad, asi como, un concepto o conocimiento a un campo 
particular. Metodolögicamente, emerge el desafio de comprender cömo tales 
sistemas de encadenamiento se encuentran insertos en estructuras mayores de 
producciön. Articulaciön y coyuntura, se convierten en categorias analiticas 
centrales en el estudio de los procesos de ensamblafe del campo de 
conocimiento de la inclusiön y del campo de producciön de los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva. La “zrficulaciön” queda circunserita a los modos de relaciön, 
conexiones entre fragmentos de informaciones que circulan sin un rumbo fifo, 
mientras que, la “coyurtura”, se aproxima a la nociön de periodizaciön -—a la que 
he aludido en trabafos anteriores—, es decir, cualquier sistema de conexiön o 
configuraciön opera en un marco socio-histörico particular. O”Sullivan (1994), 
agrega que, “lz articulaciön describe no solamente una combinaciön de fuerzas, sino 
una relaciön ferürquica entre ellas” (p.17). 


Desde una perspectiva marxista, es posible observar que, determinadas 
ideas, categorias analiticas, metodos, obietos, disciplinas, teorias y campos de 
conocimiento confluyentes en la articulaciön del campo de conocimiento de la 


inclusiön y de los Estudios sobre Educaciön Inclusiva, se convierten en 
elementos de dominaciön o reproducciön de ciertas ideas. En esta 
configuraciön, se reconoce que la articulaciön es coherente con la explicaciön 
del movimiento, del encuentro y del pensamiento temporal, es decir, es una 
unidad no estable, no esencial, en constante cambio. Por todo ello, la 
construcciön del conocimiento de la Educaciön Inclusiva, se expresa mediante 
la articulaciön, en tanto, operaciön analitica, la que en palabras de Reynoso 
(2000) “yro posee metodolögicamente ninguna marca especifica, ni estd asociada a 
ninguna exigencia particular de demostraciön” (p.60). çEs posible hablar de un 
sistema de articulaciön propio en el contexto de la inclusiön y de 1os Estudios 
sobre Educaciön İInclusiva?, gde que depende su fuerza teörica y metodolögica?, 
Un aspecto central consistirla retomando a Slack (1996), reconocer la 
complefidad que atraviesa la nociön de “articulaciön”, no constituye una 
empresa sencilla, especialmente, al existir un cruce de perspectivas 
epistemolögicas, politicas y €ticas en permanente movimiento, dificultando 
explorar los limites de la categoria y, especialmente, sus condiciones 
metodolögicas. Una respuesta posible ante la nebulosa que afecta al problema 
del metodo de la Educaciön Inclusiva, puede explicarse a traves de la metafora 
de la articulaciön. De acuerdo con esto, 


1...T1a “articulaciön” ha devenido entonces una categoria a la que 
se recurre para senalar relaciones, parecidas, determinaciones, 
autonomias relativas, homologias, yuxtaposiciones, no- 
correspondencias, causas, contactos, acercamientos, dominaciones, 
afinidades, aires de familia, en fin, nexos de la mas variada categorla: es 
un concepto ya no abstracto sino vacio, una linea de puntos que se 
puede llenar con entidades cualesquliera, sin que la unidad resultante de 
la operaciön establezca algün plus de significaciön (Reynoso, 2000, p.62). 


Finalmente, la vaguedad teörica y metodolögica que afecta a la 
Educaciön İnclusiva, asi como, la escasez de sus conceptos autenticos — 
sustituidos por palabras sin estatus metodolögicos—, contribuyen a acrecentar el 
grado de ininteligibilidad de su dominio y estructura de trabafo. En suma, la 
ausencia de una teoria no contribuye a aclarar la cuestiön la cuestiön sobre su 
obieto, naturaleza y alcance, generando vaguedades adicionales de diverso tipo. 
En este apartado, refiero a la potencialidad de la “articulaciön” de una extensa 
gama de obietos, teorias, metodos, influencias, conceptos y saberes que 
participan diferencialmente, en la construcciön del conocimiento de la inclusiön 
y, particularmente, en el ensamblafe de los Estudios sobre Educaciön İnclusiva, 
plantea la posibilidad de establecer nuevos sistemas de ensamblafe y grados de 
constructividad. 
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Con el interes de deslindar las concepciones y los marcos disciplinarios 
heredados -que en ocasiones contribuyen a la reproducciön del esencialismo-, 
emerge la interrogante analitico-metodolögica por la -“desarticulaciön”, 
especialmente, de los intereses epistemicos, politico y €ticos dominantes que 
permean los sistemas de razonamientos mas utilizados -—celebratorios- en las 
agendas de investigaciön, en las politicas püblicas y en las propuestas de 
formaciön docente. Frente a esto, gcömo se forman İos obfetos de articulaciön y 
sus referencias en cada uno de 1os campos identificados en el desarrollo 
intelectual de la inclusiön y, especificamente, en el ensamblafe de 1os Estudios 
sobre Educaciön Inclusiva?, çqu€ potencial puede tener la re-articulaciön en este 
contexto?, çbafo que condiciones es posible describir el proceso discursivo por 
el que determinados obyietos son configurado y alcanzan un determinado 
significado? 


IIIL.7.-LA PREGUNTA POR EL OB/ETO DE LA EDUCACIÖN INCLUSIVA 


En este apartado, me propongo analizar el problema del “obyeto” de la 
Educaciön Inclusiva. Como puntapi€ inicial, afirmar€ la existencia de un 
problema fundacional que afecta a la especificidad del dominio de sta, en 
tanto, campo de conocimiento. Especificamente, se observa un efecto de 
ininteligibilidad respecto de 1a naturaleza de su dominio, lo cual, continüa 
siendo un punto critico en la elaboraciön de cualquier propuesta teörica y/o 
epistemolögica. El problema del obyeto se vuelve relevante en este campo de 
trabafo, ya que, permite responder a la interrogante acerca del caracter 
disciplinar o no-disciplinar de la inclusiön, asi como, abordar la cuestiön del 
metodo. De esta forma, obieto y metodo se convierten en recursos de 
configuraciön del campo de conocimiento. En este caso, no es facil 
determinarlo, particularmente, al ser un campo problematico, contingente y 
complefo que se moviliza por una multiplicidad de metodos, obietos, teorias y 
obfetivos, deviniendo en un cruce poliangular estriado. (Cual es el obieto de la 
Educaciön Inclusiva?, gque tipo de analisis requiere el adietivo “inclusivo”? Al 
ser la Educaciön İnclusiva una teoria sin disciplina, es decir, no fifa en ningün 
campo disciplinario, exige reconocer la nebulosa que afecta a su obfeto y 
dominio, asi como, la multiplicidad de obyietos que constelan y colisionan en la 
formaciön de su espacio epistemolögico. A su vez, la pregunta por el obfeto, se 
torna mas critica aün, puesto que, la naturaleza del conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva es complefa, diaspörica, viafera y contingente, no recurre a 
un ünico metodo para investigar la multiplicidad de fenömenos que se 
entrecruzan en este campo de conocimiento. De acuerdo con esto, si el obfeto y 
metodo definen el campo, seria plausible afirmar, entonces que, este, opera en 
referencia al entrecruzamiento de mültiples recursos metodolögicos. 


“Qu€ ocurre entonces, con el campo de investigaciön de la Educaciön 
Imnclusiva?, çse trata de una nueva especializaciön?, o bien, çno es mas que un 
confunto de problematicas abordadas por la Filosoffa, la Filosoffa analitica, de la 
diferencia, la Hermeneutica, las epistemes subalternas, la fusticia social, los 
Estudios sobre Feminismo, Anti y Post-colonialidad, los Estudios de Genero, 
Subalternidad, Queer, entre otras? Una primera idea consiste en afirmar que el 
obieto de la Educaciön Inclusiva, no le pertenece a nadie, debido a su naturaleza 
post-disciplinar. No obstante, asume el desafio de develar su propio obyeto — 
coherente con las disposiciones del campo autentico—. La Educaciön Inclusiva 
como circunscripciön intelectual se ecristaliza en la contingencia y en la 
complefidad, asumi€ndose como un producto complefo, que se desenvuelve por 
un entramado de diversas relaciones, tales como, sociales, politicas, culturales, 
econömicas, educativas, preferentemente. Frente a esto, el epistemölogo debera 
responder a las siguientes interrogantes: şcömo se manifiesta este obifeto?, 
(cuales son 1os obfetos que permiten acceder a este? 


El campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva es sinönimo de 
mutaciön y movimiento permanente, ninguno de 1os elementos que participan 
de su ensamblafe poseen una naturaleza fiya y estatica. Metodolögicamente, es 
un campo sin metodos propios, enfrentando la tarea de buscarlos y/o 
construirlos. Producto de ello, es apropiado afirmar que su obfeto no se 
construye a traves de un metodo fifo. La compleyfidad del obfeto de la Educaciön 
Inclusiva, va configurandose a partir de conceptos procedentes de otras 
disciplinas confluyentes, al tiempo que la circulaciön de sus categorias entran 
en tensiön y conflicto, pues, las discusiones de este campo trascienden los 
İimites de las disciplinas, avanzan hacia la invenciön de lo nuevo. Se fortalece 
de esta manera, su caracter “rarıscientifico”. De acuerdo con ello, la construcciön 
de 1os fundamentos epistemico-metodolögicos de la investigaciön de la 
Educaciön İInclusiva (Ocampo, 2018a), se hara desde y a travös de las 
disciplinas. El coniunto de elementos descritos hasta este momento, ratifican 
que la situaciön actual de la Educaciön Inclusiva conduce a la visualizaciön de 
un pensamiento pobre, caracterizado por la vagarcin epistemolögica. 


La primera pregunta seria: çcual es el obieto de la Educaciön Inclusiva?, 
formular una respuesta contundente en torno a esta interrogante, supone 
atender al coniunto de problematicas que afectan a la comprensiön del dominio 
de su obieto de estudio. Esta cuestiön, nos Ileva a preguntarnos por el estatus 
del pensamiento y de la organizaciön academica. La definiciön de lo disciplinar, 
interdisciplinar y post-disciplinar queda circunscrita a la naturaleza del obieto, 
reconociendo que en la configuraciön de las disciplinas, el obfeto fuega un rol 
clave. En efecto, al expresar la Educaciön İnclusiva una naturaleza post- 
disciplinar, es decir, la construcciön del conocimiento resulta de la extracciön de 
los aportes mas significativos de cada uno de sus marcos disciplinarios 
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la formüdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


heredados, con el obfeto de producir lo nuevo, es decir, reinventar el saber, es 
plausible afirmar que este campo, su obfieto y metodo, no puede ser delimitado 
dentro de 1os marcos y paradigmas de ninguna disciplina. Por todo ello, afirmar 
que la Educaciön İInclusiva es una disciplina conduce a un error -fracaso 
cognitivo—, puesto que, esta no articula su tarea intelectual en referencia a un 
obfieto especifico, desarrollando cuestiones particulares alrededor de este. Mas 
bien, confluyen en su ensamblafe una multiplicidad de obfetos, metodos, 
disciplinas y teorias, de las que se extrae lo mefor con la finalidad de producir 
un nuevo saber -interes del campo autentico—. En este campo, debido a los 
reiterativos fracasos de aproximaciön al obieto, sentido y alcance de la 
Educaciön Inclusiva, no existe claridad sobre la especificidad y naturaleza del 
dominio. 


(Por que la Educaciön İnclusiva no posee un estatus disciplinar?, algunos 
elementos que permitan abordar la complefidad de esta interrogante son: a) la 
ausencia de materiales organizativos y categorizados, aceptados y validados 
por una determinada comunidad cientifica, en torno a una hipötesis y b) la 
presencia de un dominio claro sobre la especificidad de su obfeto. Estos 
elementos no se cumplen al examinar sus condiciones de producciön. Emerge 
de este modo, la necesidad de crear el dominio del obieto, especificamente, esto 
coincide con la büsqueda del campo autentico de la Educaciön Inclusiva. En 
este campo de conocimiento, el dominio debe ser creado, es decir, puedo ofrecer 
en este trabafo, una aproximaciön inicial al fenömeno. El obfeto de la Educaciön 
Inclusiva no le pertenece a nadie, no se encuentra fiğo en ninguna disciplina. No 
es suficiente listar el confunto de disciplinas que participan en la formaciön de 
obfeto de estudio, a esto, se debera agregar una explicaciön en detalle acerca del 
tipo de obfieto que construye cada disciplina en torno a la inclusiön. En el, 
confluyen, circulan y constelan diversos tipos de obfetos, metodos, intereses, 
teorias e influencias, etc. El desafio es entonces, develar el campo especifico de 
cada una de las disciplinas que participan de su analisis, lo cual, implica 
“resaltar que el obfeto de estudio requtere de su anülisis dentro del confunto de todas 
estas disciplinas” (Bal, 2004, p.14). En esta confluencia, cada disciplina contribuye 
con elementos metodolögicos limitados, cuyas alianzas hacen emerger 
problematicas particulares dentro del con/iunto de la totalidad -infinita— de 
disciplinas involucradas en su configuraciön, por sobre una lista de posible 
influencias disciplinarias y de problematicas. Una consideraciön epistemico- 
metodolögica para aproximarse al real obieto de la inclusiön, podra efectuarse 
desde el trabafo en las intersecciones de las disciplinas, es decir, en zonas 
indeterminadas, donde colisionan, se cruzan, entrecruzan, permean y penetran 
diversas disciplinas interesadas en torno a un fenömeno comün. Gracias a las 
intersecciones epistemolögicas es posible profundizar en el tipo de confluencias, 
devaluaciones, negociaciones, etc., que establecen diversos cuerpos 
disciplinares, reforzando 1a Treterotopicalidad” que define el campo de 


conocimiento de la Educaciön Inclusiva. El trabafo en las intersecciones es 
sinönimo de producciön de lo nuevo, de exterioridad epistemica. La pregunta 
metodolögica por la creaciön del obfeto autentico de la Educaciön Inclusiva, es 
una interrogante de gran envergadura que ocupa un İugar central en mi actual 
trabafo de investigaciön. Avanzar en su develamiento, sugiere definir su 
dominio en terminos de una agrupaciön divergente de elementos (Bal, 2002), 
ratificando asi, la metafora “el conocimiento de la educaciön inclusiva se construye 
diaspöricamente” (Ocampo, 2016b). 


“Cömo se crea un nuevo obfeto en el contexto de la Educaciön Inclusiva?, 
el sentido post-disciplinar, es decir, un saber no fifo en ninguna disciplina, hace 
que su obfeto sea afectado y atravesado por condiciones de delimitaciön sobre 
su dominio. El principal problema en la ininteligibilidad de su obfeto, pasa por 
las debilidades metodolögicas interpretativas de su dominio. El dominio del 
obfieto de la Educaciön İInclusiva refuerza la idea de la construcciön diaspora, 
puesto que, su configuraciön se concibe en terminos de agrupaciön de 
elementos. Para analizar la pertenencia de cada uno de sus elementos 
confluyentes, sera necesario retomar la idea de “ensamblafe” propuesta por 
Latour (2008). En suma, alude al tipo de alianzas que son establecidas en este 
campo de conocimiento. Lo descrito anteriormente, no insiste en ofrecer una 
descripciön sobre la diversidad de clases de obfetos que participan en la 
configuraciön de este, sino mas bien, el desafio consiste en construir el obfeto 
autentico de la Educaciön Inclusiva, su ambito e definiciön, sus estrategias de 
agrupamiento, estatus y funcionamiento educativo. £Cömo se expresa el 
dominio de su obifeto?, çcon que estrategias es posible develarlo?, £puede el 
dominio del obfeto de la Educaciön Inclusiva consistir en obyietos? Un recurso 
metodolögico plausible para responder a estas tensiones serla la traducciön. Asi 
como, los medios de encuadre de su obieto. 


Coherente con el sentido de “zrarqufa de las disciplinas” que caracteriza la 
naturaleza del campo de producciön de la Educaciön Inclusiva, es menester, 
indagar en elementos que permitan adentrarse en la autenticidad de su obieto. 
Una respuesta teöricamente oportuna, consistiria en asumir lo que Bal (2002) 
propone. Su propuesta se basa en reconocer que cada unidad conceptual posee 
vida propia, es decir, trascienden los metodos y son capaces de funcionar mas 
alla de estos. Para Bal (2002), son 1os conceptos los que pueden considerarse 
como obfetos de estudios, puesto que, propician el encuentro entre varios 
metodos, los que a su vez, participan del obyieto. En este caso, refiero a 
conceptos que participan del ensamblafe epistemolögico de la Educaciön 
Inclusiva. Bal (2002) en “Corceptos Viaieros en las Humanidades: una guia 
aproximada”, explica que los conceptos tienen la capacidad de fundar un campo 
de conocimiento, ademas, poseen la potencia de facilitar el entendimiento entre 
los distintos campos de confluencia, marcos disciplinarios heredados, obfetos, 


la formfdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


- 
Şə 
- 
—- 
cəl 
- 
- 
— 
- 
.-- 
— 
x 
” 
.. 
— 
s) 
ə, 
ə. 
— 
. 
pə 
.. 
. 
gel 
— 
UŞ) 
"ə 
gi 
- 
—- 
.-. 
- 
“ 
ə 
o 
-— 
— 
o 
x 
x 
“ 
qə 
. 
“” 
-— 
x 
m 
gə) 
- 
“o 
.- 
— 
vn 
x 
o 
ə 
- 
— 
- 
— 
x 
- 
x 
-— 
- 
iyə 
-— 
e“ 
ə 
— 
“ 
ə, 
qel 
- 
— 
“- 
val 
xə 
bəri 
ə 
əl 
— 
s 
- 
ə 
—. 
“x 
gəl 
n- 
Zə 
m. 
— 
. 
— 
ə) 
"ə 
- 
0 
əd 
z 
7 
— 


metodos, influencias y teorias. La comprensiön del obyeto autentico de la 
Educaciön Inclusiva, ha de interrogarse por el coniunto de opciones 
interpretativas que este ofrece y que a su vez, por los materiales disciplinarios y 
metodolögicos disponibles para aproximarse a este. ,Cuales son las principales 
perspectivas de analisis implicadas en la comprensiön teörica autentica de la 
Educaciön Inclusiva?, çcuales son 1os problemas mas frecuentes que confluyen 
en este campo? Al ser este obieto tierra de nadie, es posible identificar obfietos 
mas problematicos que dificilmente podran ser abordados en terminos de 
marcos disciplinarios especificos. Con ello, emerge una vez mas, la crisis de los 
İimites. Por todo ello, el campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva, no 
se limita a una finalidad especifica, su obieto no se construye a traves de un 
metodo fifo, tampoco se reduce a los limites de especificidad de cada una de las 
disciplinas que crean y garantizan su conocimiento. 


La figura que se presenta a continuaciön, tiene como propösito sintetizar 
el qu€, el cömo y el donde la comprensiön epistemolögica de la Educaciön 
mclusiva. 


R 
El “qu6” de la Educaciön El “cömo” de la El “dönde” de la 
İnclusiva Educaciön inclusiva Educaciön inclusiva 


- .. — 
Obiyetos Movimientos Saberes y conceptos en 


, dispersiön y viale 
Teorias Desplazamientos 


Confluencia de 


Mötodos Experiencia migratoria multiplicidad de campos 


infiuencias Encuentros de conocimiento y 
disciplinas 


Obyetivos Diaspora 


Zona de contacto y 
İntersecciones ensamblafe 
epistemicas 


El trabaio en los limites 
Politicas de localizaciön de las disciplinas 
multiaxial 
La heterotopicalidad del 
Viaie entre obyetos, campo 


teorias, metodos, etc. 


Campo rizomatico 


No filo en ninguna 
disciplina 


La topologia de las 
disciplinas 


Figura 4: Sobre el quğ, el cömo y el dönde de la Comprensiön Epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva. Fuente: Ocampo, 2018b. 


La comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva es atravesada 
por herramientas metodolögicas de diversa naturaleza, algunas de ellas, 
procedentes de campos que, en ocasiones, la educaciön no sabe interpretar, 
especialmente, en terminos pragmaticos. Refiero a aportes procedentes desde 
los Estudios Postcoloniales, la Historia Social, Cultural, de las Ideas, la Teoria 
Anarquista, el Marxismo, los Estudios sobre Feminismo Negro y 
contemporaneo, el movimiento de la Interseccionalidad, la Filosofia, la 
Filosofia de la diferencia, la Filosofia Politica, 1a Geografia brasilena, la 
Geometria del poder, los Estudios sobre Democracia, las Ciencias Politicas, la 
Antropologia, los Estudios Culturales, la Historia Intelectual y Conceptual, los 
Estudios Visuales, el Analisis Cultural, 1os Estudios de Performance, entre otras. 
Por todo ello, es un campo contingente en el que circulan, dialogan, se 
movilizan y constelan obfetos de diversa naturaleza. 


La comprensiön del obieto de la Educaciön Inclusiva, a modo de sintesis, 
analiza los siguientes aspectos: a) la configuraciön de su dominio a partir de un 
efe de funcionamiento diaspörico, es decir, una dispersiön de saberes que van 
confluyendo en un espacio determinado, b) la experiencia migratoria y las 
politicas de localizaciön multiaxial se convierten en recursos analiticos claves 
para la comprensiön del dominio desde la reuniön de fragmentos de 
informaciön de diversa naturaleza y c) las formas de encuadre y focalizaciön y 
d) la construcciön del metodo. 


La comprensiön del obieto real y autentico de la Educaciön Inclusiva, 
permite subvertir la adopciön de politicas y retöricas que fustifican y dan 
continuidad al esencialismo liberal, asi como, reducir la utilizaciön de nociones 
y conceptos acriticos que devienen en la distorsiön de €stos, muchas veces 
considerados como conceptos centrales para referir a la Educaciön İnclusiva. 
Efemplo de ello, consiste en la aplicaciön de conceptos procedentes del campo 
falsificado estructurado a traves del lente de lente de la Educaciön Especial. 


III.8.-.LA PREGUNTA POR EL METODO DELA EDUCACION INCLUSIVA 


La pregunta por el metodo, sino, es una de las cuestiones mas complefas 
que atraviesan este campo de producciön, cuyas especificidades he mencionado 
en torno a la exploraciön de su obfeto. Es menester recordar que este campo no 
le pertenece a ninguna disciplina en particular, sino mas bien, extrae lo mefor de 
cada una de ellas, sometiendolos a traducciön cientifica y creando saberes, 
conceptos y metodologias coherentes con su naturaleza epistemica. Reflexionar 
en torno al metodo de la Educaciön Inclusiva, deviene en un interes analitico 
complefo, puesto que, tradicionalmente, los metodos han sido concebidos por la 
filosofia de la ciencia como divisiones disciplinarias. En terminos filosöficos 
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cabria preguntarse por el alcance negativo y/o positivo en la ausencia de un 
metodo para este campo. No quisiera pecar de ingenuo y afirmar con ello, la 
ausencia de este. Creo mas bien, necesario explorar los medios que lo harian 
emerger, de manera que, cada uno de los 259 conceptos que participan de la 
comprensiön epistemolögica de la inclusiön, se convierten en herramientas 
metodolögicas de este campo. 


Debido a las tensiones propias de la naturaleza epistemica de la 
Educaciön İInclusiva, la tarea intelectual e investigativa de esta, no depende de 
un sölo metodo, ya que esto contribuiria al establecimiento de divisiones entre 
las disciplinas. Al expresar una naturaleza post-disciplinar, es decir, no fifa en 
ninguna disciplina y metodo -a pesar de enfrentar la necesidad de buscar el 
suyo propio— recurre a la aplicaciön de varios metodos, expresando un caracter 
analögico. Frente a ello, emerge la pregunta, £cömo trabafar en torno a la 
reuniön de varios metodos -efecto tipico del post-modernismo-. En tal caso, la 
inclusiön, en tanto campo de conocimiento, enfrenta la dificil tarea de no ser 
sometida a la mezcla inconsciente de obietos, influencias, conceptos, teöricas y 
metodos, pues con ello, corre el riesgo de encapsularla en la hibridez. No 
obstante, la combinaciön de recursos metodolögicos es la antesala para alcanzar 
la post-disciplinariedad, puesto que, cada dimensiön metodolögica entrara en 
interacciön en una zona de contacto, luego constelaran en un mecanismo de 
traducciön y depuraciön de nuevas herramientas metodolögicas. Una pregunta 
intelectual plausible a este nivel de analisis serfa: çcuales son las interrogantes 
que permiten acceder al metodo coherente con la naturaleza epistemica de la 
Educaciön Inclusiva? La comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva 
debe ofrecer una respuesta estrategica en torno a los medios de interacciön de 
los metodos que convergen en ella, o bien, a traves de los cuales esta se 
moviliza. Esto es, reconocer formas de pensar, de promover la emergencia de 
preguntas metodolögicas especificas y las condiciones de adecuaciön que 
establecen los medios de ?elaciön a”, etc. 


Si bien es cierto, diversos autores senalan que la dimensiön indisciplinar 
no emplearia metodos para İlevar a cabo su actividad, es necesario a su vez, 
reconocer la exigencia de avanzar en su creaciön, a obieto de evitar la hibridez y 
la travestizaciön, caracteristica presente en el campo falsificado y mixto de este 
enfoque. Emerge asi, la necesidad de caracterizar el lexico de este repertorio 
metodolögico, asi como, el corpus de elementos que definen sus herramientas 
metodolögicas. Queda de esta forma, pendiente la pregunta por los medios de 
estructuraciön de su metodo. 


IV.-SOBRE LA “PERMEABILIDAD” Y LA “PLASTICIDAD” DE LAS 
DISCIPLINAS Y DE LOS SABERES EN EL CONTEXTO DE LA 
EDUCACIÖN INCLUSIVA 


La cuestiön metodolögica que abordo en este apartado, dedica especial 
atenciön a los mecanismos de configuraciön de lo que he denominado como 
“ntersecciones epistemicas” (Ocampo, 2016b), es decir, proliferaciön de espacios 
indeterminados o no-lugares, producto del encuentro, la confluencia y la 
constelaciön de saberes, obyetos e intereses como resultado de la movilizaciön 
de las disciplinas. Las intersecciones epistemicas se convierten en 
procedimientos analiticos claves en la construcciön epistemolögica de la 
Educaciön İnclusiva, puesto que, ofrecen al epistemölogo, la posibilidad de 
trabafar “r” y “un traves” de los limites de las disciplinas. Metodolögicamente, el 
entrecruzamiento de las disciplinas, favorece el reconocimiento de tematicas y 
töpicos de interes que transversalizan la actividad cientifica de cada campo - 
previamente condicionada por la naturaleza de sus obfetos—, al tiempo que 
desarrollan mecanismos de negociaciön, proximidad, distanciamiento e 
intercambio entre ellas. El trabafo intelectual en las intersecciones epistemicas es 
clave en la producciön de nuevos conocimientos —propösito analitico- 
metodolögico central desde la post-disciplinariedad—, favorece ademas, el 
caracter fronterizo de la actividad intelectual que forğa la Educaciön İnclusiva. 
En efecto, si la naturaleza del conocimiento de la Educaciön Inclusiva expresa 
un caracter post-disciplinar, esta, no suscribe a ninguna practica teörica o 
metodolögica particular -mas bien se interesa por crear una propia-— sino que la 
construye a traves del movimiento, el encuentro, la plasticidad, la 
permeabilidad y 1a constelaciön de saberes, metodos, obietos y teorfas, 
configurando un pensamiento temporal para problematizar el coniunto de 
fenömenos educativos mas trascendentales desde los limites de cada una de sus 
disciplinas que confluyentes. 


Algunas preocupaciones intelectuales que he venido visualizando a 
traves de los anos que me he dedicado al estudio de la epistemologia de la 
Educaciön Inclusiva, pueden sintetizarse de la siguiente manera: a) que 
procedimientos metodolögicos son claves para estudiar las fronteras de las 
disciplinas convergentes en la configuraciön de este campo de conocimiento, b) 
cuales son los marcos disciplinarios heredados -que funcionan de forma 
imperceptible— y que tienen lugar al interior de €ste, c) qu€ tipo de ensehanzas 
metodolögicas son requeridas por el campo de conocimiento autentico de la 
Educaciön Inclusiva y cuales de ellas, se convferten en patrones persistentes en 
el viafe emprendido por determinadas disciplinas, conceptos y saberes 
confluentes y d) cömo se determina la selecciön de obfetos, enfoques, sufetos, 
historias, teorias, metodos, obfetivos, territorios y geografias implicadas en la 
configuraciön del campo autentico de la inclusiön. Para responder a €sta ültima 


la forfffdciöyl del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön İndusiva 


- 
Şə 
— 
— 
-. 
A 
- 
— 
iə 
- 
Lə 
— 
x 
zə 
əl 
— 
v. 
— 
- 
. 
ə 
pə) 
. 
c 
S 
— 
Q 
. 
gə) 
. 
Şe) 
... 
— 
yal 
ə 
o 
-— 
-— 
o 
x 
pə 
- 
qy 
. 
vn” 
.. 
x 
ö 
vv 
- 
- 
zə 
m... 
-— 
VA 
o 
” 
vv 
ad 
ə 
- 
— 
"ə 
- 
o 
- 
-. 
işə: 
.—- 
ex 
vi 
—— 
“ 
ə, 
Şə: 
- 
— 
“lı 
V 
üə 
—— 
-.. 
qə 
— 
ə 
.. 
“. 
.. 
——— 
“ 
- 
“CN 
“5 
- 
Və 
r. 
mi 
- 
. 
— 
əd 
- 
K7 
— 


interrogante, es menester, establecer criterios metodolögicos que permitan 
graduar la participaciön y presencia de cada una de las unidades analiticas 
antes mencionadas, a fin de evitar la presencia del 7odo vale”. Si bien es cierto, 
este ültimo, es un problema recurrente en la organizaciön del campo de 
conocimiento Hibrido, mixto o travestizado de 1a Educaciön İInclusiva, precedido 
por la elasticidad del campo y su caracter liminal, produce un efecto que posee 
la capacidad de albergar todo tipo de ideas y argumentos, deviniendo en la 
emergencia de un pensamiento generalizado, que contribuye a acrecentar 
campos de ininteligibilidad sobre los propösitos, sentidos y alcances de este 
enfoque. En efecto, se convierte en un sisfemqa de vagancin epistemica. 


Las politicas de producciön del conocimiento del “fTodo vale” —n la vez que 
refuerzan el carücter eldstico del campo—, se convierten en un “equivoco de 
interpretaciön” mas en la construcciön del campo de conocimiento de la 
Educaciön İInclusiva, focalizando 1os contenidos programaticos de este enfoque, 
en töpicos reduccionistas, vacios y carentes de fuerza agencial. Efemplo de ello, 
ha sido lo que he denominado Producciön de sintagmas vacios”S, es decir, cadenas 
de palabras, que alcanzan una alta eficacia discusiva, se propagan rapidamente 
y son empleados recurrentemente por investigadores y profesionales, 
facultades, departamentos, centros de investigaciön, programas de formaciön, 
politicas y practicas educativas, al tiempo que carecen de un estatus 
metodolögico claro, disponen de condiciones analiticas e interpretativas 
precarizadas, dificultando el entendimiento y la comunicaciön entre disciplinas, 
saberes y conceptos. En tal caso, la nociön de entendimiento que utilizo y 
adscribo en este trabafo, se alinea con los planteamientos efectuados por Bal 
(2002), especificamente, en su distinciön entre “cor:ceptos” y “palabras”. Los 
sintagmas vacios alcanzan su funcionamiento mediante una multiplicidad de 
apariencias, algunas veces son fantasmagöricas, otras muy atractivas y 
everfecentes y, en otras, se desvanecen con rapidez, al tiempo que carecen de 
condiciones metodolögicas especificas. 


Desde otra arista, las politicas de producciön del conocimiento del “fodo 
vale”, permiten identificar la utilizaciön de conceptos fuera del contexto real de la 
Educaciön İnclusiva —practica muy recurrente producto de su caracter 
diaspörico y rizomatico-. En efecto, estas tensiones son reflefo de la ausencia de 
fundamentos heuristicos y metodolögicos coherentes con la naturaleza de este 
enfoque -—post-disciplinar-. En este marco de equfvocos de interpretaciön, que 
artefactos se construyen como parte del obyeto de analisis de 1a Educaciön 
Inclusiva?, gde que depende el obfeto de analisis de esta? En respuesta a €stas 


18 Para profundizar v€ase el capitulo de la conferencia magistral: “Micropolitica de la Lectura: 
aproximaciones desde la epistemologia de la Educaciön Inclusiva”, publicado por la Universidad 
Nacional del Chimborazo y la Casa de la Cultura Nücleo de Chimborazo, Ecuador. 


interrogantes, sugiero avanzar en la construcciön de una metodologia de 
“andlisis de lo inclusivo”, çeuales son los efes de tematizaciön de este analisis?, 
que constituye su red analitica? Una ruta analitica clave sera entonces, 
identificar y caracterizar los m€todos empleados por cada una de las disciplinas 
que confluyen en la configuraciön del obieto -desafio de gran envergadura— y 
del campo de conocimiento autentico de 1a Educaciön İInclusiva. La 
construcciön de esta metodologla de analisis -que no es lo mismo que hablar de 
inclusiön como “cafegoria de anülisis"”— sometera a escrutinio cada una de las 
disciplinas, obfetos, influencias, metodos, teorias, etc., que modelizan dicho 
campo de producciön. La metodologia de analisis de lo inclusivo, es decir, 
abocada a la comprensiön de las principales problematicas que confluyen en la 
configuraciön de su campo de conocimiento, contribuye a superar el 
eclecticismo incomprensible que afecta al campo mixto, producto del 
entrecruzamiento de mültiples concepciones, perspectivas, teorias, influencias, 
etc., a fin de clarificar sus principales obfetos de analisis critico. 


Retomando el interes de este apartado, referido al estudio de las 
condiciones de producciön epistemolögicas de la Educaciön İInclusiva, 
especificamente, a traves de la comprensiön de las 7yrfersecciones epistemicas”, me 
parece plausible insistir en el potencial metodolögico que estas aportan a la 
fabricaciön de un nuevo cuerpo de saberes. El estudio de las intersecciones 
epistemicas, es decir, de los mültiples sistemas de entrecruzamientos, 
encuentros y constelaciones que tienen lugar en la configuraciön del 
conocimiento de la Educaciön İInclusiva, a traves de un movimiento de caracter 
poliedrico y poliangular de sus disciplinas, saberes y conceptos organizantes, 
no pueden ser analizados sin referir a las nociones de “experiencia migratoria”, 
“didspora epistemica”, “espacio de didspora”, “permeabilidad”, "plasticidad”, “elasticidad, 
“heterotoptcalidad” y "politicas de localizaciön multiaxial/, preferentemente. Nociones 
claves en el ensamblafe y en el acceso analitico a la comprensiön epistemolögica 
de la Educaciön Inclusiva. La permeabilidad es concebida como la capacidad de 
las disciplinas, de los campos de conocimiento, de los saberes, de los metodos y 
de los conceptos para penetrar o traspasar las fronteras visibles y difusas del 
conocimiento. Por su parte, la plasticidad, permite observar analitica y 
metodolögicamente, de que manera las disciplinas y los campos del 
conocimiento cambian de forma y modelan nuevos efes de funcionamiento e 
intelecciön a partir del movimiento y del entrecruzamiento. De acuerdo con 


19 Trabafo presentado por invitaciön en el III Simposio Internacional del Observatorio de 1a 
Discapacidad—“Repensando categorias, abordafe politico y responsabilidades”, celebrado los 
dias 04 y 05 de funio de 2018, organizado por el Observatorio de la Discapacidad de la 
Universidad Nacional de Quilmes, Argentina, titulado: “Laz inclusiön como categoria de anülisis: 
supuestos epistemico-metodolögicos para la transformaciön educativa y la contingencia de sus tareas 
criticas”. 
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esto, “permeabilidad” y yplasticidad”, se convierten en procedimientos analiticos 
sustanciales en la comprensiön de las intersecciones epistemicas, es decir, en la 
fabricaciön de saberes desde los intersticios del conocimiento, concebidos en 
este campo como zonas indeterminadas. No obstante, es menester agregar la 
categorla “elasticidad” en terminos de scomodatio, es decir, la capacidad de las 
disciplinas para afustarse a una multiplicidad de circunstancias. 


La diseminaciön de las nociones aqui mencionadas, reafirma una vez 
mas que, la construcciön del conocimiento autentico de la Educaciön Inclusiva — 
de naturaleza post-disciplinar—, emerge “er” y “z fraves” de las intersecciones de 
las disciplinas -dando como resultado un nuevo saber— reafirmando, una vez 
mas que, su orden de producciön se cristaliza en la dispersiön, nunca en la fifeza, en 
el dictamen del pasado y en el aplicacionismo epistemico. El orden de 
producciön de la Educaciön İInclusiva alcanza su maxima expresiön a traves de 
la metafora de la diaspora, de la entropia, del movimiento -poliedrico— y de la 
constelaciön, puesto que, son estas, las fuerzas analiticas que contribuyen a la 
trasformaciön de las disciplinas. La capacidad fundacional del campo autentico 
de 1a Educaciön Inclusiva, es decir, coherente con su naturaleza post- 
disciplinar, no sölo exige 1a determinaciön de nuevas perspectivas y 
procedimientos analitico-metodolögicos para problematizar la realidad, sino 
mas bien, es la multidimensionalidad de la naturaleza de 1os fenömenos que 
estructuran su campo de lucha, asi como, la creaciön de unidades conceptuales 
y saberes desde las intersecciones de las disciplinas, los que progresivamente 
modelizan la necesidad de actualizar y re-fundar sus campos y disciplinas 
confluyentes, a obfieto de consolidar una cultura epistemica propia. La nociön 
de “culturas epistemicas” propuesta por Knorr (2005) permite explorar los efes que 
crean y garantizan el conocimiento en el contexto de la Educaciön Inclusiva, 
ofreciendo ademas, la capacidad de develar el tipo de alcance de los 
planteamientos teöricos que se entrecruzan en su desarrollo intelectual — 
precarizado— proponiendo innovaciones conceptuales y mecanismos de 
monitoreo sobre el potencial metodolögico de 1os fenömenos educativos en 
fuego a partir de mültiples racionalidades. 


De acuerdo con esto, es posible afirmar que, es el contexto social, cultural 
y sociopolitico es el que progresivamente va modelizando los efes de 
tematizaciön de este campo de conocimiento. De modo que, las relaciones 
sociales de producciön se convierten en fuerzas claves en la construcciön del 
conocimiento de la Educaciön Inclusiva. Por esta razön, es plausible afirmar 
que, su comprensiön epistemolögica expresa un irfer6s de tipo extra-teörico. 
Emerge de esta manera, la interrogante por el metodo, especificamente, si la 
visiön contextual y constructivista de la inclusiön, conecta 1os saberes con la 
dimensiön social, cultural, politica y econömica, es plausible reconocer que, en 
gran medida 1os saberes legados como parte del conocimiento falsificado y 


mixto, son incapaces de ofrecer opciones metodolögicas a 1os problemas 
persistentes y de mayor transcendencia al interior de este. En tal caso, la visiön 
contextual y constructivista de 1a Educaciön İnclusiva, indagaraü en los 
contenidos de cada uno de sus cuerpos de conocimientos, modos de 
razonamiento, uso de instrumentos, formulaciön de teorias y metodos 
utilizados. Tal como afirm€ en “Lus politicas de la mirada y la construcciön 
epistemolögica de la Educaciön Inclusiva: şen qut sentido la Educaciön İnclusiva es 
para todo el mundo?”, 1as problematicas vinculadas a la constructividad del 
conocimiento, se deben, en parte, a la incapacidad de los investigadores para 
aproximarse al real obfeto de la Educaciön Inclusiva, lo cual, ha devenido 
reiterativamente en la utilizaciön de la filosofia de la denuncia para crear 
obfietos de conocimientos parcialmente vinculados a los temas y alcances 
trascendentales del enfoque, abordados, especialmente, mediante estrategias 
“ngenuas” o “ignorantes”, convirtiendose asi, en la puerta de entrada a la 
producciön de fracasos cognitivos o errores en la construcciön de este campo de 
conocimiento. El estudio de 1os fracasos cognitivos se entenderan en este 
contexto, como desplazamientos de explicaciones, discursos, ideologias y 
sistemas de razonamiento que alcanzan una alta eficacia y aceptaciön en la 
comprensiön de un tema particular, al tiempo que conducen a equivocos de 
interpretaciön, producto de un debil desarrollo metodolögico y heuristico. En 
efecto, ofrecen la posibilidad de observar las practicas concretas de los 
investigadores, es decir, exige atender a los lugares y a los espacios de 
exposiciön donde el conocimiento resulta efectivamente producido. Los 
fracasos cognitivos son consecuencia de procesos de validez. 


El trabafo en las intersecciones de las disciplinas, constituye un nuevo 
contexto de descubrimiento (Knorr, 2005), es decir, ofrece al investigador la 
capacidad de confrontar mültiples obietos de conocimientos, metodos, 
influencias, saberes, legados y trayectorias epistemicas que confluyen en un 
lugar de coincidencias entre dos o mas disciplinas. Es, en la inmanencia de estos 
entrecruzamientos, es decir, zonas indeterminadas del conocimiento, donde 
emerge la posibilidad de crear nuevos herramientas metodolögicas y cuerpos 
de saberes. Metodolögicamente, el examen topolögico propuesto por Ocampo 
(2016b), permite acceder a los eyes de movilidad de las disciplinas, a las 
estrategias de configuraciön de entrecruzamiento, coincidencia y constelaciön 
de cada una de ellas. Las intersecciones epistemicas no sölo deben ser 
fetichizadas en terminos de coincidencias o uniones que afectan a determinados 
campos del conocimiento que crean, garantizan y modelizan el ensamblafe 
epistemolögico de la Educaciön TInclusiva -si bien esto es clave-, lo interesante 
consiste en identificar los temas y töpicos que se transversalizan -con sus 
respectivos matices- y movilizan a travös de sus disciplinas confluyentes. 
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La forffidcidyl del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön İnclusiva 
y i. 


En tanto, el 7ocv:s” de la epistemologia de la Educaciön İInclusiva, es decir, 
los dispositivos de identificaciön de las posiciones de los intereses particulares 
procedente de cada campo -geografia epistemica—, disciplinas, metodos, teorias 
y obfetos, permiten develar 1os puntos de coincidencia e intersecciön de cada 
uno de ellos -nuevamente aqui cobra sentido el examen topolögico-. Es, en el 
didlogo, el encuentro, 1o estriado del campo y en las formaciones 
indeterminadas producto del entrecruzamiento de las disciplinas, que emergen 
nuevas concepciones, recursos metodolögicos, saberes e instrumentos 
conceptuales. El entrecruzamiento se concibe en este trabafo como un 
“procedimiento metodolögico” en la construcciön del conocimiento autentico de la 
Educaciön İnclusiva. Bafo ningün eriterio analitico podra ser reducido a un 
simple mecanismo de mestizafe del saber. Diaspora epistemica, experiencia 
migratoria, examen topolögico y multiaxialidad se convierten en elementos 
centrales en el ensamble del locus estructurador de la comprensiön 
epistemolögica aqui presentada, favorece ademas, el concepto de negociaciön y 
el caracter localmente situado de una multiplicidad de disciplinas y cuerpos de 
saberes. De acuerdo con esto, el “/ocus” se convierte en un procedimiento 
analitico-metodolögico clave para comprender no sölo la circulaciön de 
saberes, obfetos, conceptos, disciplinas, teorias, metodos, cuyas posiciones van 
siendo determinadas por condiciones especificas de producciön, sino mas bien, 
para acceder al orden de producciön basado en la dispersi6n. 


Todo ello, reafirma una vez mas, la metafora del movimiento y la 
dispersiön, favoreciendo la eristalizaciön de la zona de contacto y de las 
principales caracteristicas de su campo de conocimiento, compuesto por 
mültiples entradas, desde donde es posible problematizar el fenömeno. No 
obstante, a pesar de acceder a la comprensiön de la Educaciön Inclusiva desde 
una multiplicidad de disciplinas, se corre el riesgo de ubicar el analisis en 
posiciones externas e incluso erröneas a la naturaleza epistemolögica que la 
define. En respuesta a esta creciente dispersiön de saberes, obfetos, conceptos, 
disciplinas, teorias y metodos, la zona de contacto (Pratt, 1992) permite 
albergarlas, para luego someterlas a examinaciön topolögica y posteriormente, a 
traducciön y a traves de ello, alcanza la legibilidad epistemica requerida. Otra 
aplicaciön de la zona de contacto en este contexto, consiste en develar y 
caracterizar la naturaleza de las practicas cientificas y de los discursos que se 
entrecruzan, movilizan y configuran al interior de este campo. Por todo ello, 
afirmar€ una vez mas que, el campo de producciön y de conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva quedan estructurados a partir de “riferios trans-cientificos”, 
que devienen en la acumulaciön de saberes, campos, disciplinas, obfetos y 
metodos que entran en contacto, siendo atravesados cada uno de ellos, por una 
dimensiön de heterocronlia, es decir, por diversas temporalidades. 


La metafora de la dispersiön se convierte en una red de problemas 
compuesta por la pluralidad, 1a multiversalidad, la permeabilidad, la 
plasticidad, la elasticidad y la multiplicidad de entradas, saberes, conceptos, 
geografias epistemicas y recursos metodolögicos que se entrecruzan en la 
configuraciön del campo intelectual de tipo autentico de la Educaciön Inclusiva. 
“(Cömo entender la diseminaciön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva, en 
tanto, procedimiento analitico?, metodolögicamente, como puntos inconexos. 
Esta afirmaciön, es reforzada a traves de lo que Ocampo (2016b y 2017a) ha 
denominado “examen topolögico”, es decir, recurso analitico-metodolögico, que 
permite estudiar las diversidad de propiedades que definen la posiciön de una 
determinada disciplina en la configuraciön del campo de conocimiento de la 
Educaciön İnclusiva. Particularmente, la examinaciön topolögica, cobra 
relevancia en la comprensiön del tipo de interacciones que tienen lugar en los 
intersticios de las disciplinas. La topologia epistemica, es decir, el analisis de las 
posiciones de las disciplinas, se convierte en una förmula relevante en la 
exploraciön de los efes de movimiento, deformaciön, coincidencia, 
proximidades y nuevas zonas de intersecciön entre disciplinas, campos de 
conocimientos, conceptos y saberes. Inspirado en 1os planteamientos mas 
revolucionarios de 1a matematica social, afirmar€ que, el campo de 
conocimiento autentico de la Educaciön İnclusiva expresa una naturaleza 
“heteromorfista” y Tpluritöpica”, transversalizada por un patrön de 
“heterotopicalidad”. En efecto, el potencial de las intersecciones epistemicas, 
reafirman la naturaleza del movimiento permanente del que emerge este saber, 
asi como, la plasticidad y la permeabilidad, posibilitando la caracterizaciön de 
los sistemas de negociaciön y el encuentro entre diversos enfoque, metodos, 
problemas, obietos, obfetivos, teorias e influencias. Por todo ello, es un saber 
que se construye en los limites de las disciplinas. 


Pensando en los mecanismos de configuraciön del campo autentico de la 
Educaciön Inclusiva y en los principios organizativos de este identificados por 
Ocampo (2018b) en “Comprensiön epistemolögica de la Educaciön İnclusiva: 
constelaciones, movimientos, encuentros y plasticidades”, se reafirma la presencia de 
una heterogeneidad de lineas divergentes, integradas por zonas de encuentro 
de sus metodos, obietos, ideas, influencias, teorias y mediadas por grados de 
creciente magnitud de interconexiön entre ellos. Cada centro de intersecciön 
posee su propia banda o mecanismo de protecciön. Los nudos se conciben como 
unidades heterogeneas y de multiplicidad abierta, con un flulo constante de 
entradas y salidas, cuyo nücleo analitico basico queda modelizado por 
diferentes temas metodos, problemas, obietos y enfoques epistemicos. Las 
lineas que unen diversos puntos de intersecciön entre las disciplinas y campos 
de conocimiento representan las relaciones y cruces de diversa naturaleza que 
pueden observarse mediante los sistemas de movimiento y encuentro, 
especificamente, en la zona de contacto, entre diversos enfoques, metodos, 
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La forffidcidyl del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön İnclusiva 
y i. 


obietos y teorias. Los procedimientos que he descrito en este parrafo se 
consideran efes de tematizaciön metodolögica claves en la aproximaciön a la 
comprensiön de las intersecciones epistemicas. Sintetizando lo dicho 
anteriormente, la dispersiön concebida como red de problemas, se convierte en 
un procedimiento analitico-metodolögico capaz de monitorear la multiplicidad 
de grados de dispersiön, extensiön, interconectividad, permeabilidad y 
plasticidad de diversos campos de confluencia que crean y garantizan el 
conocimiento autentico de la Educaciön İInclusiva, cuyo saber es propio de la 
intersecciön y de los intersticios, de los limites de las disciplinas, de la 
movilizaciön de las fronteras y del movimiento permanente, esta ültima 
propiedad determina que sea un saber del presente y en permanente redefiniciön. 
Metodolögicamente, no se encuentra fiğfo en ninguna disciplina y metodo, es 
decir, no le pertenece a nadie, lo que transfiere a la comprensiön del obfeto un 
estatus de complefidad mayor, puesto que, invita a la creaciön de 
procedimientos metodolögicos a la fecha inexistente, especialmente, como ya he 
afirmado antes, no suscribe ninguna practica teörica y metodolögica particular. 


La complefidad del conocimiento de la Educaciön İInclusiva -—de 
naturaleza post-disciplinar— al expresar un patrön de permanente movimiento, 
confluyen en €l, un factor heterocrönico, es decir, una multiplicidad de 
temporalidades que afectan y condicionan, en cierta medida, el grado de 
eficacia de determinadas disciplinas, metodos, teorias, conceptos y saberes, 
preferentemente. La presencia de varias temporalidades que modelan el saber 
de la Educaciön Inclusiva, se convterte en un töpico clave en la afirmaciön de 
un saber en permanente movimiento. Si bien, la diaspora epistemica (Ocampo, 
2016b) se concibe como la condiciön estructuradora en este campo de 
conocimiento, en tanto, epistemologia de la dispersiön, refirma su caracter in- 
disciplinar y sus propiedades mas significativas, tales como, la constelaciön, el 
movimiento, el encuentro y la permeabilidad de campos, saberes y conceptos, 
circulando por una amplia y extensa variedad de problemas, obfetos, territorios, 
influencias, teorias, disciplinas y metodos. En este contexto, ,cuales son las 
interrogantes que debe intentar responder el epistemölogo?, basicamente 
identifico cuatro: a) que posturas epistemolögicas, ontolögicas y teöricas 
confluyen?, b) çqu€ recursos metodolögicos interseccionan en este campo?, c) 
qque tipo de obietos y saberes interseccionan y se convierten en recursos 
analiticos que propician el indisciplinamiento del campo? y 
metodolögicamente, d) çqu€ implica trabafar “ey” y “z fravös” de los limites de las 
disciplinas que confluyen en este contexto? 


El orden epistemolögico de 1a Educaciön Inclusiva, basado en el 
desorden, reafirma el sentido post-disciplinar y la fractalidad del enfoque. La 
propiedad de diseminaciön favorece el trabafo “er” y “z fravs” de las disciplinas, 
se convierte de este modo en un requisito del trabafo en los limites de las 


disciplinas y de la movilizaciön de östas. De acuerdo con ello, el campo 
autentico de la Educaciön Inclusiva, conforma una espacialidad “Tronteriza” para 
el conocimiento. Entre las ideas mas significativas y centrales en torno a la 
comprensiön de la dispersiön destacan: a) identificaciön de un gran espacio de 
dispersiön conformado por micro-redes de dispersiön -las disciplinas en si 
mismas-, b) entrecruzamiento de mültiples obfetos, problematicas, obietivos, 
territorios, campos del conocimiento -geograffas epistemicas- y c) las 
interacciones, las conexiones, 1os sistemas de mediaciön, intercambio y 
reciprocidad entre las disciplinas colindantes que surgen de la singularidad de 
la intersecciön que se forman entre ellas. 


Algunas causas elementales sobre la condiciön diaspörica de la 
Educaciön Inclusiva pueden ser resumidas de la siguiente manera: a) la 
heterotopicalidad no opera en sistemas cerrados —famas en la fifeza—, mas bien 
alcanza su eficacia en la multiplicidad y en el descentramiento, b) el orden de 
producciön indisciplinar encuentra su funcionalidad en el movimiento y en la 
diseminaciön, c) las intersecciones epistemicas no se reducen a la simple 
cooperaciön de los limites de las disciplinas y campos del confluencia, mas bien, 
construye un no-lugar para producciön de nuevos saberes, promoviendo la 
confluencia de puntos de encuentros, sistemas de negociaciön y superaciön de 
exclusiones segün el obfieto dominante en cada disciplina y d) la presencia de 
una multiplicidad de cuerpos teöricos y valores condicionados por un sistema 
heterocrönico, es decir, por diversas temporalidades que se entrecruzan y 
superponen. De acuerdo a los antecedentes presentados, es posible afirmar que, 
el campo de producciön de la Educaciön Inclusiva es estructurado mediante 
criterios trans-cientificos que operan mediante la metafora del viafe y la diaspora. 


La yplasticidad” y “permeabilidad” conciben las disciplinas como sistemas 
interconectados entre si, con enfasis en su capacidad para interseccionar y en 
sus dimensiones contextuales, implicadas en la producciön de 1o nuevo. De 
acuerdo con esto, gcömo examinar y abordar los temas, los problemas y los 
metodos de mayor trascendencia en la comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva?, çcömo se define el coniunto de problemas que la afectan, 
si se constituye como un campo complefo y en dispersiön creciente? Ofrecer 
cualqufier tipo de respuesta a estas interrogantes, exige recurrir a los medios de 
orientaciön en el pensamiento de la Educaciön İnclusiva. 


La dimensiön constructiva y contextual del conocimiento de la 
Educaciön İnclusiva, inspirado en los planteamientos de Knorr (2005), 
puntualizan en los procesos que ponen en relaciön las dimensiones sociales con 
contenidos especificos a obyeto de evitar ser considerados como universales. El 
ensamblafe del campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva, se articula en 
referencia a los aportes de Latour (2008), especificamente, a traves de su celebre 
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Teoria del Actor-Red (TAR) o tambien conocida como Ontologia del Actante- 
Rizoma. En tal caso, la multiplicidad de obietos, teorias, metodos, obfetivos e 
influencias por la que circula y constela la Educaciön Inclusiva, reconoce en 
cada uno de ellos y en sus cuerpos de saberes, una capacidad “zgencial” y de 
“actante”. El primero, procedente desde la literatura (Bal, 1990), mientras que el 
segundo, lo hace desde la lingüistica impulsada por Tesniere (1988) y, 
posteriormente, por la semiötica. Agente y actante, se convierten en 
procedimientos analitico-metodolögicos claves en la construcciön del campo de 
conocimiento de la Educaciön İInclusiva, puesto que, se reconoce que cada 
metodo, teorfa, obfeto, instrumentos conceptuales y saberes que confluyen y 
participan en su ensamblafe, poseen la capacidad de desarrollar diversas 
funciones, las que posteriormente, pueden ser agrupadas en distintas esferas de 
acciön e interpretaciön segün cada uno de sus desempefhos. El “zcfante”, en 
tanto, recurso analitico, ofrece la posibilidad de explorar y describir los modos 
de operaciön efectuados por cada obieto, metodo, teorfia, particularmente. 
Metodolögicamente, una de las consideraciones mas significativas de esta 
figura, consiste en reconocer la formaciön vacia que este construye —concebida 
como espacio indeterminado—, penetrada por formas epistemicas que 
participan en la determinaciön de cada una de las acciones emprendidas por los 
componentes antes mencionados. 


La Teoria del Actor-Red es una de las modalidades de teorizaciön que 
permite explorar los eyes de configuraciön del campo de conocimiento de la 
Educaciön Tnclusiva, al tiempo que reafirma algunos de los principios 
elementales en 1a construcciön de su conocimiento: el mövimiento, İa 
interconextön y el ensamblafe, ofreciendo un marco analitico para observar cömo 
ciertas disciplinas se movilizan, alian y funden con un propösito comün, la 
creaciön de nuevos saberes que den paso a nuevas perspectivas teörico- 
metodolögicas. En efecto, la Teorfia del Actor-Red ofrece la capacidad para 
describir el movimiento constante de saberes que se producen en el escenario 
educativo. Al expresar la naturaleza del conocimiento de la Educaciön Inclusiva 
un cardcter sociopolitico, reafirma que 1la dimensiön metodolögica de etsta, 
inquiere en perspectivas holisticas que permitan investigar en la complefidad y 
multiversalidad de la relaciön sociedad-educaciön, foryando asi, un nuevo marco 
conceptual e intelectual para abordar los problemas educativos del presente. 


El estatus de “actante” conferido a cada una de las dimensiones antes 
mencionadas, consiste en reconocer los efectos de modelamiento particular en 
la configuraciön del conocimiento de la Educaciön Inclusiva, colocando de 
relieve en el tipo de relaciones y redes que estas configuran en su ensamblaie. 
De acuerdo con su naturaleza indisciplinar de la inclusiön, el ensamblafe del 
campo deviene en una figura basada en la “descentralizaciön”. Si el actante 
posee la capacidad de lİlevar a cabo una acciön, entonces, logra interferir en la 


red de intersecciones y entrecruzamientos de los saberes, disciplinas, metodos y 
obfetos. Por su parte, 1os obyetos, obietivos, metodos y teorias, se convierten en 
“colectivos”, es decir, coniuntos de mültiples actantes —incluye a las disciplinas- 
que a traves de sus permanentes interacciones, movimientos y encuentros, 
logran ofrecer una nueva visiön —incluso comün- acerca de la naturaleza del 
conocimiento de la Educaciön Inclusiva. La dimensiön colectiva del actante, se 
conviferte en un dispositivo clave en la comprensiön del funcionamiento de las 
intersecciones epistemicas y en el tipo de sistemas de referencias que se 
desprenden de este tipo formas de construcciön del conocimiento. Los sistemas 
de referencia segün Latour (2008) se convierten en parte fundamentales en las 
condiciones de funcionamiento de las disciplinas. De este modo, se construye 
una red de elementos heterogeneos capaces de redefinir y transformar aquello 
de lo que esta hecho, a fin de articular un mundo comün -campo autentico-. El 
ensamblafe se concibe como un con/unto de elementos caracterizados por una 
heterotopicalidad, dirigidos a re-ensamblar el conocimiento educativo, 
reafirmando de esta forma, la nociön de dispositivo macro-educativo. Los 
actantes de la Educaciön Inclusionq -mecanismos metodolögicos asociados a 
diversas estrategias de construcciön del conocimiento— alcanzan su existencia 
en la conexiön, la heterogeneidad y la mulltiplicidad. Por tanto, expresan una 
naturaleza descentrada, que influyen sustancialmente en el estudio de las 
condiciones de producciön del conocimiento. 


A modo de cierre de este apartado, quisiera comentar algunas tensiones 
vinculadas a la construcciön del conocimiento de la Educaciön İnclusiva, 
especialmente, desde el trabafo en las intersecciones de las disciplinas, entre las 
cuales destacan: a) el problema de la inexactitud de los campos de conocimiento 
que confluyen en su configuraciön, mediante el reconocimiento de dimensiones 
de heterotopicalidad, b) cautelar la manipulaciön instrumental que efectüan 
determinados campos del conocimiento, de acuerdo a temas y factores 
particulares en la organizaciön del campo de lucha de la inclusiön y c) atender a 
las cadenas de decisiones y negociaciones, cuyos resultados devienen en 
politicas de producciön del conocimiento hibridas, travestizadas y mestizas 
atravesadas por un patrön de esencitalismo liberal. "Yodo ello, exige la creaciön de 
un marco de andlisis coherente con la construcciön contextual propuesta por una 
epistemologlia de la dispersiön. 


Finalmente, las condiciones de fabricaciön del conocimiento desde una 
perspectiva constructivista y contextual sugieren atender a las siguientes 
dimensiones: a) trascienden las fronteras de las teorias filosöficas del 
conocimiento, b) enfatizan en el aspecto cultural de la ciencia y c) abordan y 
examinan el conocimiento en una multiplicidad de planos de analisis. La 
comprensiön epistemolögica que ofrezco en este trabaio se orienta a la 
büsqueda de la 7ıaturaleza” y “autenticidad” de sus cuerpos de saberes, se opone 
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la formfdciöı) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön indusiva 


al örado de artificialidad” de sus planteamientos dominantes y al tipo de 
“respuestas a-teöricas”, pues reconoce en ellas, la proliferaciön de planteamientos 
debiles y esteriles, disfrazados tal como expresa Knorr (2005), por la 
interrogante: “cöro-darle-sentido-a-esto”. La comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön Inclusiva se interesa por las condiciones de funcionamiento de su 
saber, especificamente, de verdad y naturaleza, invitandonos a explorar las 
proyecciones metodolögicas coherentes con su practica indisciplinar, a fin de 
proponer un nuevo marco de analisis. Este marco de analisis sölo es capaz de 
emerger desde nuevas racionalidades. En suma, problematizar y ofrecer 
algunas respuestas plausibles en torno a la verdad, la naturaleza, la proyecciön 
metodolögica de la Educaciön Inclusiva y la creaciön de un marco analitico, 
observo, puede resultar fecunda, en la medida que 1os metodos, obfetos y 
teorfas sean sometidos a un profundo proceso de traducciön epistemolögica. 


“4Cuales son las herramientas que participan en el proceso de 
construcciön del conocimiento de la Educaciön İInclusiva?, en primer lugar, es 
menester reconocer que todo proceso de fabricaciön del conocimiento se 
encuentra condicionado por cadenas de decisiones y sistemas de negociaciones 
que afectan a sus disciplinas, metodos, saberes y conceptos. En lo especifico del 
campo de producciön de la Educaciön Inclusiva, se observa la presencia de 
varios ordenes de selectividad de metodos, obfetos, teöricas y obfetivos. Por 
ello, he afirmado reiteradamente que este es un campo de la constelaciön y del 
entrecruzamiento de las disciplinas, especificamente, bafo que condiciones 
estas, pueden ser defabricadas mediante la proposiciön de criterios alternativos, 
especialmente, dirigidos a destruir las förmulas regenerativas del esencialismo, 
en tanto, resoluciön pragmatica del enfoque. Las herramientas por las que me 
interrogo, emergen desde la acumulaciön de material desde las disciplinas, 
modelizan un tipo de conocimiento. Uno de los problemas asociados a las 
condiciones de producciön del conocimiento autentico de la Educaciön 
Inclusiva, consiste en la fuerza analitica que transfieren sus legados y memorias 
epistemicas -muchas de ellas, condicionan el campo interpretativo, develando 
el efecto de impregnaciön de sus concepciones y marcos disciplinarios 
heredados-, convirtiendose en procedimientos de consagraciön del circulo de 
reproducciön y del tipo de interpretaciones que actüan como errores 
persistentes en la construcciön del conocimiento, restringiendo la proliferaciön 
de nuevos problemas y posibles soluciones. Las herramientas analiticas y 
metodolögicas implicadas en la construcciön del conocimiento de la Educaciön 
Inclusiva, profundizan en la comprensiön de los mecanismos de selectividad — 
los que afectan a los tres campos identificados en el desarrollo intelectual del 
enfoque- y de las condiciones de interpretaciön basadas en estrategias de sobre- 
determinaciön. 


IV.1.-SOBRE EL CARACTER TRANSCIENTİFICO DE LA EDUCACIÖON 
INCLUSIVA 


La estructura de conocimiento de la Educaciön Inclusiva queda 
delimitada a partir de la definiciön de su obfeto autentico. Si bien es cierto, la 
compleyidad de su obieto constituye uno de los desafios de mayor envergadura, 
puesto que, al ser tierra de nadie, es decir, no encontrarse circunscrito en 
ninguna disciplina particular, su estructura de conocimiento opera en referencia 
a un campo falsificado —imposiciön y travestizaciön de la fuerza teörica y 
metodolögica de la Educaciön Especial— y mixta caracterizado por la dispersiön 
y la acumulaciön. En suma, la estructura de conocimiento actual de la 
Educaciön Inclusiva se convierte en un saber que se traslada de una disciplina a 
otra, ocurriendo 1o mismo con sus conceptos y perspectivas metodolögicas. El 
develamiento de la estructura de conocimiento autentica de la Educaciön 
Inclusiva, es posible visibilizarla en referencia al proceso de traducciön. Lo 
anteriormente senalado, ratifica que su espacio epistemico no circunscribe a 
ninguna practica teörica y metodolögica particular, a pesar de expresar 
autonomia en la formulaciön de nuevos cuerpos de saberes. Un aspecto 
interesante consiste en develar que, debido a la elasticidad del campo y a sus 
mültiples entradas, se reconoce la incorporaciön de obfetos de conocimiento que 
no podran ser abordados por ningün campo y metodo en particular. Para 
examinar esta problematica es necesario promover la deconstrucciön de las 
nociones de limites y reemplazarlas por espacios de negociaciön. Uno de los 
desafios mas relevantes que enfrenta la construcciön epistemica de la Educaciön 
Inclusiva consiste en FTeirnventar” las disciplinas. Finalmente, “camıpo de 
conocimiento” y “espacio de producciön” son sinönimo de mutaciön permanente, 
ademas de haber sido constituido sin metodos previtos, prolifera el desafio de 
buscarlos y construirlos. 


La Educaciön Inclusiva, en tanto, campo, metodo, obfeto y estructura de 
conocimiento, configura una espacialidad a la que no se accede, delimita y 
comprende con facilidad. Su obyieto no esta configurado a traves de ningün 
metodo fifo. La debilidad de la fuerza teörica de la Educaciön İnclusiva queda 
delimitada por la incapacidad para definir su obieto de conocimiento — 
especialmente, por el coniunto de fracasos cognitivos y equivocos de 
aproximaciön al real obfeto—, a la fecha invisibilizados, es aquello que restringe 
la capacidad de crear y generar una estructura teörica propia capaz de 
ensamblar sus conocimientos diaspöricos, procedentes de mültiples campos y 
regiones epistemicas. Una salida posible, consistirfa en asumir tal como explica 
Bal (2002), al afirmar que 1os conceptos organizativos del campo pueden 
considerarse como obyetos de estudio, propiciando el encuentro y la 
constelaciön entre diversos metodos. Por todo ello, obieto y metodo se 
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la formfdciöı) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


convierten en elementos de ensamblaie del campo de conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva, de complefa determinaciön. 


Si el terreno de la Educaciön Inclusiva alcanza su maxima expresiön a 
traves de la “zidspora”, “el movimiento”, “el encuentro”, 1a “constelaciön”, 1a 
“plasticidad”, la "permeabilidad” y el “viaie”, es menester, realzar la capacidad de las 
disciplinas para foryar nuevos conceptos y metodos producto de sus viafes y 
entrecruzamientos, inexistentes y que no pueden suscribir a ninguna practica 
teörica y metodolögica particular. Nociones en transito y dialogos 
transfronterizos, se conciben como estrategias de claves en la configuraciön del 
campo. No obstante, zcual es el obfieto de la Educaciön Inclusiva?, responder a 
esta interrogante sugiere aclarar el tipo de analisis que promueve el adietivo 
“inclusivo”. Lo primero consistiria en reconocer su emergencia, en relaciön a un 
contexto de producciön caracterizado por la multiplicidad y 1o segundo, es que 
no se reduce a los limites de espacialidad de las disciplinas que confluyen en la 
configuraciön de su campo autentico, previa zona de contacto, examinaciön 
topolögica y traducciön. ,Cuales son las principales perspectivas de analisis 
implicadas en la Educaciön İInclusiva?, çcuales son sus principales ideas y 
problemas mas frecuentes que confluyen al interior de este campo?, çcömo se 
construye este obfeto?, çcuales son sus medios de acceso y manifestaciön? 


El campo de conocimiento autentico de la Educaciön Inclusiva se 
organiza a partir de criterios transcientificos, puesto que su naturaleza atraviesa 
una amplia y extensa gama de obfetos, metodos y disciplinas, preferentemente. 
Es un saber de la multiplicidad, del presente, de la movilizaciön y de la 
constelaciön. La emergencia del campo autentico, es decir, de naturaleza post- 
disciplinar, emerge desde la extracciön de 1os aportes teöricos y metodolögicos 
mas relevantes que transfiere cada disciplina convergente, es decir, mediante la 
estrategia de traducciön, da paso a un sistema de defrabicaciön de sus cuerpos 
de saberes y concepciones, a fin de ir consolidando nuevas perspectivas y 
saberes. Su caracter transcientifico, alcanza su sistema de visibilizaciön a trav€s 
de los patrones de movilizaciön de las disciplinas, trabafa en los limites de estas 
y en sus intersecciones. 


El caracter transcientifico de la Educaciön Inclusiva expresa un caracter 
pluralista, caracterizado por un efecto de heterotopicalidad en sus metodos y 
obfetivos, tematicas y explicaciones que trascienden las disciplinas, exigiendo 
movilizar nuevas racionales para comprender sus ambitos de interpretaciön. De 
acuerdo con esto, algunas ideas claves que permiten especificar lo 7rarıs- 
cientifico” de este campo son: a) la complefidad de los fenömenos que traspasan 
las fronteras de campos disciplinares especificos, b) la inclusiön es un problema 
analitico-metodolögico que atraviesa, bafo una dimensiön de mulliaxialidad, 
diversos campos del conocimiento fabricando obyetos especializados que 


interactüan entre si y reclaman la fabricaciön del suyo propio, previamente 
registrando sus aportes mas elementales, c) la integraciön de diversos obfetos, 
metodos, obfetivos y teorias —en principio dispersas— permite reorganizar las 
disciplinas, los estudios y las explicaciones de las intersecciones epistemicas. 


“Que ideas permiten afirmar que este campo posee un caracter 
transcientifico?, a) el caracter hetero-paradigmatico y la multiplicidad de 
entradas al campo de conocimiento, b) la crisis de los limites de las disciplinas y 
de los campos del conocimiento, c) la transversalidad de las tematicas, d) la 
complefidad y la multiversalidad de 1os fenömenos, e) la confluencia e 
integraciğn de diversos metodos, obietos, teorias, influencias, sufetos, 
territorios, etc., f) reconoce que las ideas circulan y alcanzan su potencial en 
mültiples campos, g) asume que los retos de la comprensiön epistemolögica de 
la Educaciön Inclusiva se hayan en los limites de las disciplinas -exige una 
nueva sensibilidad sin perder profundidad- y h) que sus problematicas 
atraviesen mültiples campos del conocimiento, le confiere un caracter de 
contingencia. 


La naturaleza del conocimiento de la Educaciön Inclusiva posee un 
caracter post-disciplinar, es decir, no se encuentra fifo en ninguna disciplina. 
Otras manifestaciones de este conocimiento son la complefidad, la 
multiversalidad, lo intersticial, lo fronterizo y lo periferico. Frente a esto, cabe 
preguntarse: çcömo emerge la estructura del conocimiento de 1a Educaciön 
Inclusiva?, una respuesta posible consiste en reconocer la fabricaciön del campo 
“en” y “a trav€es” de una multiplicidad de disciplinas, impulsado por la 
trascendencia y transversalidad de sus töpicos de mayor alcance, focaliza el 
trabağfo de producciön en los limites de estas. La inestabilidad de las fronteras 
posibilita la emergencia de las “nociones de transito” y los “dialogos 
transfronterizos”. El ensamblafe del campo de conocimiento de la Educaciön 
Inclusiva -en su dimensiön mixta y autentica- promueve nuevas formas de 
desarrollo cientifico, entre las cuales, destacan: a) cross-disciplinary (cruzamiento 
de las disciplinas), b) foirnf-disciplinary (conyugaciön disciplinaria), c) overlapping 
(entrecruzamiento) y d) Hhybridization (hibridaciön). El campo mixto se 
caracteriza por desplegar su actividad cientifica a trav€s de las disciplinas, 
mientras que, el campo autentico, lo hace desde el establecimiento de dialogos 
transfronterizos, examinando 1os medios de cooperaciön, divergencias y 
afinidades metodolögicas entre dos o mas disciplinas. Su interes se reduce a la 
büsqueda de elementos intersticiales para generar nuevas formas de 
conocimiento. Por lo anterior, es posible afirmar que, el saber de la Educaciön 
Inclusiva emerge “r” y 7z fravös” de la ecrisis de los limites, reforzando con ello, 
su caracter in-disciplinar, inaugurando en €l, nuevas relaciones, regidas por 
otro tipo de temporalidades y coordenadas espaciales de caracter critico. Este es 
un campo sin fronteras estables integrado por permeabilidades, interacciones, 
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reciprocidades, plasticidades, usurpaciön, migraciön y transmigraciön de 
campos, conceptos y saberes, reforzando la nociön analitica de espacio de 
diaspora. La construcciön del conocimiento desde las intersecciones 
epistemicas, empleando las Politicas de localizaciön multiaxial” -sistemas de 
monitoreo de los desplazamientos y movilidad de determinados cuerpos de 
saberes— ofrece la posibilidad de explorar los mecanismos de circulaciön de una 
disciplina a otra y el tipo de usurpaciones metodolögicas que tienen lugar en 
dichas interacciones. 


Las nuevas formas de desarrollo cientifico impulsadas por la 
comprensiön epistemolögica de la Educaciön İInclusiva, concluyen que la nociön 
de “İfronteras del conocimiento”, en tanto, mecanismo de producciön y 
transmisiön, articulan un efecto fundamental en la configuraciön de su campo 
y, particularmente, de sus cuerpos de saberes autenticos, demostrando los eyes 
desarticuladores de las diferencias y asimetrias entre campos y disciplinas 
particulares. En efecto, el saber de la Educaciön Inclusiva es propio del cruce, 
del transito, del desplazamiento, del viafe, de la diaspora, de la plasticidad, la 
constelaciön y la permeabilidad. Es, a la vez, un marco analitico desde los 
İimites de las zonas fronterizas del conocimiento educativo, cuyos efectos se 
vinculan al desarrollo de capacidades hermeneuticas criticas. £Cömo entender 
la producciön epistemolögica y la construcciön de saberes en un espacio 
indeterminado y en los limites del conocimiento?, metodolögicamente, çcuales 
son sus principales implicancias?, çcuales son las herramientas metodolögicas 
que requiere el trabafo en la frontera? En este trabafo la frontera se concibe en 
terminos de una unidad relacional analitica y metodolögica, basada en 
mültiples lenguafes, metodos, obfetos, tradiciones, teorias, obietivos, suletos y 
territorios. 


TV.2.-TENSIONES METODOLOÖGICAS EN LA CONFIGURACİÖN DE LAS 
INTERSECCIONES DE LAS DISCIPLINAS QUE CREAN Y GARANTIZAN 
EL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÖN INCLUSIVA 


En este apartado me propongo describir algunas de las tensiones 
metodolögicas que proliferan de los entrecruzamientos de las disciplinas que 
confluyen en el campo de producciön de la Educaciön Inclusiva. Refiero con 
ello, a las intersecciones epistemicas, concebidas como unidades relacionales de 
caracter “indeterminado”, desde las que emergen nuevas metodologias, marcos 
analiticos, instrumentos conceptuales, estrategias de fabricaciön del 
conocimiento y, lo mas relevante en la consolidaciön de un campo de 
conocimiento: sz/s saberes. (Que implica en este contexto, trabafar en los limites 
de las disciplinas?, çcömo se construye entonces, un metodo de investigaciön 
coherente con estos planteamientos?, çqu€ herramientas metodolögicas y 


analiticas son requeridas para trabayar en dichas intersecciones?, ,que 
implicancias tiene esto en la consolidaciön del campo autentico de la Educaciön 
Inclusiva?, £qu€ concepciones se encuentran implicadas en öste? y ,que 
problematicas son revisitadas? 


Para responder a estas interrogantes, abordare algunas tensiones y 
aproximaciones metodolögicas claves, muchas de ellas, provenientes desde los 
Estudios Visuales y, especificamente, desde la Metodologia de Analisis Cultural 
creada por Bal, que considero marcos de referencia ante la nebulosa que me ha 
tocado enfrentar en estos afos de investigaciön, debido a la inexistencia de 
aportes relevantes y significativos procedentes desde mi campo de formaciön y 
trabafo: /zs Ciencias de la Educaciön. Con ello, pretendo que el lector comprenda 
que el corpus de elementos y sistemas de razonamientos que permiten 
problematizar el campo epistemolögico de la Educaciön Inclusiva, no se 
encuentran en el rizoma denominada “educaciön”, sino que, en campos 
contemporaneos y contingentes, tales como, 1os Estudios Post-coloniales, los 
Estudios de la Subalternidad, los Estudios sobre la Mufer, los Estudios Queer, el 
Feminismo contemporaneo, la filosoffia Analitica, Politica y de la Diferencia, la 
Historia Intelectual y Conceptual, 1a Corriente Discursiva Francesa, la 
Hermeneutica Analögica, la Fisica, los Estudios Visuales, la Matematica Social, 
la Biologia, la Antropologia Social, los Estudios de Democracia, es decir, 
procede de una infinitud de campos intelectuales. Lo interesante aqui, no es 
ofrecer un listado de disciplinas y campos de conocimientos implicados en los 
sistemas que crean y garantizan el conocimiento de la Educaciön Inclusiva, sino 
mas bien, describir el tipo de obfetos que cada uno de ellos elabora en relaciön a 
este enfoque. En “Polfticas de la mirada y la construcciön epistemolögica de la 
Educaciön İInclusiva: çen qut sentido la Educaciön Inclusiva es para todo el mundo?”, 
identifico la configuraciön de tres campos del conocimiento en el desarrollo 
intelectual del enfoque, especificamente, en el campo mixto -momento actual-, 
describo 1a presencia entröpica y diaspörica de mültiples obfietos de 
conocimiento que confluyen y se entrecruzan en este campo. 


De modo que, resulta interesante cömo a partir de la constelaciön de 
obfietos de diversa naturaleza, es posible, caracterizar el obyeto autentico de la 
inclusiön. Algunas interrogantes que el epistemölogo intentara responder son: 
qcömo se construye el obfeto de la Educaciön İnclusiva, si 6ste, no le pertenece a 
ninguna disciplina en particular?, gmediante que€ estrategias metodolögicas y 
analiticas es posible visibilizarlo? Antes de ofrecer cualquier respuesta ingenua 
a €stas interrogantes criticas, que a su vez, se convierten en efes de exploraciön 
metodolögica, es menester afirmar que, el obieto de conocimiento autentico de 
la Educaciön İInclusiva, expresa una naturaleza complefa, convirtiendose en un 
medio contingente donde las categorias procedentes de mültiples disciplinas 
entran en conflicto. El encuentro de categorias procedentes de otras 


- 
Şə 
- 
kə 
ii 
m 
- 
— 
- 
-- 
— 
- 
ə 
el 
.— 
m” 
o, 
-— 
— 
.— 
pə 
— 
ə 
Şə) 
— 
Q 
, 
.— 
m 
—-— 
.. 
— 
“nn 
ə 
o 
- 
- 
o 
x 
x 
- 
qy 
- 
vn” 
2. 
x 
vv 
- 
- 
zə 
.- 
— 
“ 
ee 
o 
“ 
0 
ə 
—. 
— 
x. 
- 
ə 
İet 
—-. 
x 
-— 
ex 
“- 
— 
(əl 
ə, 
Şə) 
- 
— 
“al 
A. 
Şə 
bəri 
T 
o 
— 
— 
Çİ 
— 
—-— 
.. 
x - 
— 
Av 
“ 
K 
k 
. 
— 
bd 
- 
Ç 
— 


- 
Şə 
- 
—— 
v” 
- 
- 
— 
- 
.- 
— 
- 
ə 
o 
—- 
v. 
— 
- 
— 
ə 
yə 
ə 
m 
Şə) 
-— 
Q 
-—— 
.— 
m 
Şə, 
.. 
x 
nn 
“ 
iə 
— 
— 
o 
x 
x 
- 
qy 
“— 
vi. 
X-al 
x 
vv 
- 
- 
- 
.- 
—- 
ai 
m 
o 
“ 
2-0 
ə 
x 
— 
x. 
- 
ə 
İaet 
—-. 
x 
— 
ex 
“- 
—— 
“ 
ə 
Şə) 
- 
— 
“ 
A. 
Şə 
0 
ev 
qə 
— 
— 
o 
-—— 
—— 
s 
.-” 
- 
və 
“ 
K 
x 
nə 
— 
. 
çe 
Ç 
— 


especialidades conviterte a la Educaciön Inclusiva en un producto, es decir, en 
un complefo entramado de relaciones politicas, sociales, culturales, epistemicas, 
econömicas y educativas. En suma, el “saber” y el campo” de la Educaciön 
Inclusiva alcanza su existencia er, 4 frav6s o con ayuda de mülltiples disciplinas. 
“Que nuevas formas de analisis ofrece el campo de la Educaciön İnclusiva y, 
especificamente, los Estudios sobre Educaciön Inclusiva? Responder a esta 
interrogante, supone crear condiciones para el debate. 


La comprensiön de las intersecciones epistemicas constituyen un recurso 
analitico-metodolögico clave en el contexto post-disciplinar en el que se ubica la 
construcciön del conocimiento de la Educaciön Inclusiva. Las intersecciones que 
tienen lugar entre mültiples disciplinas y campos del conocimiento, son reflefo 
directo de la “risis de los limitesr, sitendo esta, una las consideraciones 
epistemolögicas mas relevantes. En el apartado anterior, abordaba algunos de 
los elementos que definen el caracter trans-cientifico de la Educaciön İnclusiva, 
si bien, estos proliferan a partir de la erisis de los limites, es menester, asumir 
que 1os obfetivos intelectuales, instrumentos conceptuales y saberes 
transcienden las disciplinas, formando campos interpretativos particulares, que 
en ocasiones, se desprecian entre si, establecen dialogos, mecanismos de 
negociaciön, subalternizan tematicas o solidarizan entre ellos. La erisis de los 
İimites y el sentido in-disciplinar se convierten en caracteristicas claves en la 
construcciön de este campo de conocimiento, pues, defabrican las explicaciones 
deterministas o estrechas de sus principales marcos disciplinarios heredados. 


El trabafo intelectual en 1os limites del conocimiento, sugiere dilucidar el 
concepto de 7imite” y Trontera”, evitando fetichizarlo en concepciones rigidas y 
demarcatorias. Por esta razön, cabe preguntarse: şcömo concebir la actividad 
cientifica en el contexto de la comprensiön epistemolögica de la Educaciön 
Inclusiva?, çes posible, construir una actividad cientifica particular, sin suscribir 
a una practica teörica y metodolögica especifica? Si bien es cierto, las fronteras 
pueden ser comprendidas en terminos ontolögicos y epistemolögicos, la 
interrogante que emerge es acerca del cömo de sus estrategias y procedimientos 
analiticos. Los argumentos contenidos en este trabafo reconocen que la 
Educaciön Inclusiva es un campo problematico y contingente, que alberga 
mültiples recursos metodolögicos. Para ello, es necesario ofrecer una revisiön 
desarticulada de las categorias que naturalizan la aproximaciön al conocimiento 
autentico de la este enfoque. Hacer de la Educaciön İnclusiva un obfeto de 
conocimiento, implica reconocer que no hay un ünico fenömeno, sino un 
coniunto de actos complefios, no debidamente abordados, eristalizando un 
sistema de vagarncin epistemica. 


De acuerdo con esto, es menester ahondar en 1os mecanismos que 
posibilitan el ecruce y el encuentro de las fronteras y cömo tstas, han 


desarrollado mecanismos de cooperaciön y cooptaciön en el desarrollo 
intelectual de la Educaciön Inclusiva. İmplica atender al tipo de 
problematizaciön que efectüan determinadas disciplinas en la comprensiön del 
obieto autentico de este campo. A efecto de ello, sera necesario interrogar los 
metodos y las tecnicas que posibilitan el traba?o en los limites de las disciplinas, 
al tiempo que reconozco que, la Educaciön Inclusiva no circunsecribe a ninguna 
practica teörica y metodolögica particular, es heredera de un amplio espectro de 
herramientas metodolögicas legadas por los mas diversos campos del 
conocimiento. A pesar de no estar fifa en ninguna herramienta metodolögica 
particular, se exige responder a las tensiones propias del metodo en este 
contexto. 


Cada disciplina posee criterios demarcatorios que definen su naturaleza 
e identidad, siendo necesario identificar el tipo de contenidos epistemolögicos 
que tributan directamente con el campo de producciön y obietivos analiticos de 
la Educaciön İnclusiva. El campo epistemolögico de la inclusiön desde su 
naturaleza post-disciplinaria -basada en la producciön de lo nuevo-— recoge e 
integra lo mefor de sus campos confluyentes, no obstante, exige visibilizar el 
confunto de conceptos, metodos y obietivos fundamentales, tradiciones, 
procedimientos y tecnicas para abordar sus principales problemas teöricos y 
practicos. Trabafar en los limites de las disciplinas implica la selecciön de 
recursos y procedimientos analitico-metodolögicos capaces de abordar tales 
espacios. 


Cada campo de confluencia define sus propios conceptos y 
procedimientos, los que se convierten en ideales disciplinarios que van 
modelando y definiendo el funcionamiento de cada disciplina. A su vez, el 
trabafo en las intersecciones epistemolögicas devela que cada recurso 
metodolögico empleado es afectado y atravesado por una dimensiön 
heterocronista, es decir, por un factor de multi-temporalidad, lo que hace que 
ciertas ideas sean persistentes en el tiempo y en periodos particulares del 
pensamiento educativo adqulieran relevancias y usos especificos. (Que tipo de 
problemas aborda la Educaciön Inclusiva?, que recursos y/o procedimientos 
conceptuales y metodolögicos se emplean para su interpretaciön? 
Metodolögicamente, el problema de la permeabilidad de las disciplinas y del 
trabafo del epistemölogo en los limites de €stas, rompe con su autonomlia, 
producto de la diseminaciön de las fronteras. La “crisis de los limites” puede 
explicarse producto de la insuficiencia de determinados obietos, metodos y 
teorias para abordar los principales efies de analisis que convergen en su 
comprensiön, puesto que, en la movilidad y en la temporalidad, algunos de 
ellos son abandonados, o bien, reforzados, expresando que el enfoque 
disciplinario y el aplicacionismo epistemico resulta esteril y poco conveniente 
en esta comprensiön. 
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la forfffdciöi) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Educaciön indusiva 


Tomando como referencia los aportes de King y Brovvnell (1966), es 
plausible afirmar que, una disciplina por mas estable que parezca devela ciertos 
ambitos no del todo delimitados, a su vez, demuestran la aplicaciön de una 
variedad de estilos y recursos analiticos. Por esta razön cada campo de 
conocimiento emerge desde el movimiento, el encuentro y la constelaciön de 
modos de problematizar la realidad mas alla de las fronteras de sus disciplinas 
-campos transcientificos—, En el caso particular de la Educaciön Inclusiva, se 
constata la necesidad de identificar el tipo de temas, metodos, obfetos, 
conceptos interconectados entre si, asi como, el lenguafe especializado y el tipo 
de referentes bibliograficos que contribuyen a su desarrollo. La producciön del 
conocimiento desde las intersecciones de las disciplinas, sugiere que la creaciön 
de un nuevo campo de estudio exige la re-fundaciön de sus disciplinas 
confluyentes. En tal caso, es menester explorar las mültiples dimensiones que 
posibilitan el funcionamiento de las disciplinas, es decir, elementos que 
coadyuvan en la comprensiön sistematica de un fenömeno particular. Segün 
King y Brovvnell (1996), toda disciplina configura su funcionamiento a partir de 
dimensiones tales como: a) İ/ngilisticas (elementos de relaciön), b) sirticticas 
(organizaciön y desarrollo de procedimientos propios de la disciplina), c) 
sustantioas (instrumentos conceptuales), d) valores (acciones que permiten 
comprender cömo se estudia y se conoce a traves de ella) y e) cori/unciones 
(estrategias de relaciön con otros campos de conocimiento). 


De acuerdo con esto, la comprensiön del campo de conocimiento de la 
Educaciön İInclusiva, es configurado a partir de: a) categorias intelectuales que 
definen un campo de estudio sin limites -multiversal, fractal y contingente—, b) 
no posee una estructuraciön institucional, c) expresa el desarrollo de una 
cultura academica debil y precarizada, puesto que la mayor parte de los 
investigadores trabafan en el campo falsificado y unos pocos en el mixto. Es un 
campo que emerge desde la permeabilidad, la constelaciön, las intersecciones y 
la movilizaciön de las disciplinas. De alli, que este campo se encuentre 
modelado por condiciones trans-epistemicas, ubicando su actividad cientifica 
en y a traves de una multiplicidad infinita de campos de conocimientos. 


En esta dimensiön analizö algunas tensiones metodolögicas en la 
constelaciön de las disciplinas que confluyen en la organizaciön del campo de 
conocimiento de la Educaciön İInclusiva. El estudio de las intersecciones 
epistemicas, no sölo busca la visualizar los mecanismos de constelaciön y 
encuentro entre determinadas disciplinas, pues de ellas, surgen nuevos saberes, 
previamente identificando los mecanismos de negociaciön, andamiafle e 
indiferencias que pueden proliferar. Frente a esto, cabe preguntarse: ,que 
estudia entonces la Educaciön İnclusiva? La investigaciön de la Educaciön 
Inclusiva es estructurada a partir de una dimensiön heterometodolögica, 
compuesta por un amplio espectro de tecnicas y metodos, empleados en la 


construcciön de su cuerpo de conocimientos autenticos, ofrecen la posibilidad 
de problematizar la realidad y su caracter de heterotopicalidad, desde la 
confluencia infinita de recursos metodolögicos emergiendo desde la 
permeabilidad de los limites del conocimiento. )ociles (1991), explica que los 
procesos de permeabilidad de las disciplinas afectan preferentemente a las 
tecnicas de investigaciön, a las concepciones teöricas, a los viales de 
determinados instrumentos conceptuales y a las estrategias metodolögicas. Por 
tanto, el ensamblafe de nuevos campos del conocimiento a traves de las 
intersecciones epistemicas, no sölo dara cuenta de los puntos de conectividad y 
diferenciaciön entre determinadas disciplinas, sino, mas bien, de sus espacios 
de coincidencia metodolögicas. Esto es, que€ tipo de convergencias 
metodolögicas pueden establecerse entre los Estudios Queer, los Estudios de la 
Subalternidad y de la Postcolonialidad, en la producciön de nuevos efes de 
tematizaciön y analisis sobre Educaciön Inclusiva, o bien, de qu€ manera, 
trabafar en los intersticios de dichos obyetos de conocimientos contribuye a la 
depuraciön de elementos para la fabricaciön del obfeto autentico de östa. 


4Cömo entender la comprensiön metodolögica de la Educaciön 
Inclusiva?, ofrecer una respuesta plausible a esta interrogante sugiere reconocer 
una vez mas, el caracter diaspörico y rizomatico del campo, particularmente, 
cuya construcciön puede ser concebida metodolögicamente como “artesania”, es 
decir, a fuicio de Marradi (2007), “se puede mostrar creatividad trabafando con 
materiales crudos caracterizados por limitadas propiedades ingenieriles, y para 
financiadores con presupuestos vinculados a obfetivos precisos” (Marradi, 2007, p.52). 
La construcciön del conocimiento en los limites e intersecciones de las 
disciplinas, invita al investigador a estar abierto a las experiencias 
metodolögicas emprendidas por otros campos. El trabafo en las disciplinas 
exige reconocer la presencia de micro-diasporas concebidas, en tanto, centros de 
producciön organizativos de cada campo -entradas para la transferencia de 
saberes-. En efecto, cuando refiero de las micro-diasporas, observo la necesidad 
de explicitar que las disciplinas en si mismas son campos rizomaticos y a su 
vez, estan compuestos por patrones de interdisciplinariedad. El campo de la 
inclusiön expresa un caracter “/refero” y “rizo-paradigmütico”, todos sus periodos 
intelectuales se encuentran gobernados por el pluralismo teörico y la 
invisibilidad metodolögica, devenida en una conceptualizaciön vaga, 
tendencias teöricas pasaferas y leyes trilladas. Frente a esto, es necesario 
avanzar hacia el replanteamiento de sus conceptos y categorlias referenciales, en 
superaciön de los dispositivos que tienden a oscurecer las conexiones y las 
cooperaciones que tienen lugar en la Educaciön İnclusiva. Los argumentos 
expuestos en este trabafo, conciben a las disciplinas, en tanto, ensamblafes socio- 
culturales sin generalizaciones sobre sus funciones, atendiendo a los procesos 
de desarrollo y proliferaciön de sus definiciones, a 1os procedimientos de 
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la formüdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön İndusiva 


constructividad de sus obietos, teorias y metodos, que a fuicio de Knoor (2005), 
constituyen actividades claves en la /rdicialidad de la acci6n. 


La “7ndicialiad de la acciön” a Tuicio de Knoor (2005), constituye un ambito 
analitico clave en 1a comprensiön de las disciplinas, ofrece pautas para 
determinar los estilos disciplinarios especificos que tiene lugar en cada campo 
producto de los grados de su diversidad, la estructura academica de sus 
campos estructurantes y el tipo de actividades disciplinarias incorporadas. El 
estudio de la Educaciön Inclusiva trabala en la crisis de los limites, a pesar de 
reconocer las tensiones propias del conexionismo y el caracter transcientifico de 
sus disciplinas, enfrenta algunas debilidades para reconocer de manera clara los 
İlmites entre determinados campos. Para Gieryn (1983) comenta que, esta 
situaciön 

İ...1 obedece a un cierto grado de arbitrariedad que ha operado 
en la distinciön de los distintos campos de conocimiento (Gieryn 1983), 
asi como de movimientos y desplazamientos que han tenido como 
resultado ciertas imbricaciones y solapamientos. Estos mismos 
movimientos permiten registrar en la historia de la ciencia una tensiön 
entre especializaciön e interacciön (Ben-David 1971), 1o que tiende a 
perturbar sistemas rigidos de clasificaciön y organizaciön del 
conocimiento y de las disciplinas en universidades e instituciones de 
investigaciön. Aqui cobran mucho sentido factores como los enunciados 
por Gerholm y Hannerz (1982), que nos llevan a pensar las disciplinas 
como imbricadas en las dinamicas histöricas y locales, que configuran 
diversidades internas como cercanfas e interconexiones con otros 
campos de conocimiento (Gieryn, 1983, citado en Mora, 2012, p. 306). 


(Que tipo de nuevas interrogantes y racionalidades surgen de este 
campo?, zcual es el lugar de las fronteras?, çcon qu€ recursos metodolögicos es 
posible examinar y abordar la ecrisis de los limites de las disciplinas en el 
contextualismo epistemolögico de 1a Educaciön Inclusiva? Tal como he 
afirmado en reiteradas oportunidades, el campo de producciön de la Educaciön 
Inclusiva, se caracteriza por la diseminaciön de mültiples perspectivas, 
metodos, obfetos, influencias y teorfas, viayan por diversos campos y marcos 
disciplinarios, que al arribar en este contexto requieren ser sometidas a 
traducciön, es decir, a depuraciön y configuraciön segün naturaleza 
epistemolögica del enfoque. La traducciön se concibe como un procedimiento 
metodolögico de trabaio apropiado a la ecrisis de los limites. (Que tipo de 
interrogantes surgen de esto?, çqu€ elementos concursan en la emergencia de 
nuevos metodos y conocimientos coherentes con la naturaleza epistemica de la 
Educaciön Inclusiva? La post-disciplinariedad contribuye a la superaciön de los 
muros rigidos de las disciplinas, fomenta la producciön de lo nuevo, mediante 
la eristalizaciön de una zona indeterminada, caracterizada por la no-existencia 
de limites fifos -de alli que articule su trabafo “en” y “a traves” de la crisis de los 


İimites de 1as disciplinas, reforzando en todo momento el caracter 
transcientifico. Esto hace emerger nuevos metodos, interrogantes, obfetos, 
influencias y teorias mediadas por sistemas de cooperaciön, negociaciön, 
indiferencia e intersecciön de campos disciplinarios relevantes que participan 
del ensamblafe del campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva. (Que 
caracteristicas expresan los dispositivos de la traducciön para la extracciön de 
saberes claves aportados por cada una de las disciplinas que confluyen en el 
campo de producciön de la Educaciön İInclusiva?, ,cuales son las caracteristicas 
metodolögicas de este proceso de traducciön?, zeuales son 1os supuestos 
metodolögicos de la post-disciplinariedad en el contexto particular de la 
Educaciön Inclusiva?, çcömo se resuelve la cuestiön del metodo en la 
comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva? 


La heterogeneizaciön de fronteras y sus enfoques criticos nos ayudan a 
estudiar esto —asi como en las transformaciones de las fronteras y del tipo de 
regimenes migratorios que establecen determinados campos del conocimiento, 
el saber no puede ser encapsulado en los muros de las disciplinas. Las fronteras 
desempefhan una funciön estrategica en la organizaciön y construcciön del 
campo de conocimiento de la Educaciön İInclusiva, se comprenden como 
dispositivos esenciales para la arficulaciön. Las fronteras del conocimiento de la 
Educaciön İInelusiva han proliferado y han enfrentado diversas 
transformaciones, especificamente, “lz disgregaciön concreta y heuristica de la 
frontera” (Sassen, 2007, p. 214). La imagen de frontera en terminos de linealidad 
impone un patrön de naturalizaciön especifica sobre su actividad. Esta idea, no 
favorece la comprensiön de las transformaciones que enfrenta el conocimiento 
de la Educaciön Inclusiva, coherente con su naturaleza post-disciplinar. Por esta 
razön, entenderemos la frontera, en este trabafo, no cömo margenes, sino, como 
campos intelectuales complefos, marcados por practicas de atravesamiento. El 
espacio epistemico de la inclusiön, se constituye en una zona fronteriza, es 
decir, en un lugar de encuentro e indeterminaciön. Son espacios para la 
transformaciön del poder soberano de la Educaciön Especial y del esencialismo 
liberal. Las fronteras fuegan un papel importante en la producciön de los 
tiempos y de los espacios de la Educaciön İnclusiva, permiten determinar sus 
luchas, sus lugares de turbulencia e intensidad conflictiva en el examen y 
construcciön del saber. Se conviferten en bases estrategicas en la construcciön de 
este conocimiento. 
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V.-LA CONFIGURACIÖN DEL CAMPO DE CONOCIMIENTO DE LA 
EDUCACIÖN INCLUSIVA 


En este apartado me propongo examinar brevemente los efes de 
configuraciön del campo de conocimiento de la Educaciön İnclusiva. Tal grado 
de examinaciön exige reconocer la importancia de las disciplinas y geografias 
epistemicas confluyentes, su naturaleza pluritöpica y pluritopolögica y la 
multiplicidad de obfetivos, intereses, obfetos, metodos, teorias e influencias que 
colisionan y constelacionan poliangularmente. Antes de avanzar en la 
proposiciön de cualqufer conceptualizaciön en torno a la nociön de “ezıpo” es 
menester reconocer que este, no puede someterse a exploraciön sin referir a las 
nociones de “espacio” y “lugar”. En suma, ambas nociones se convierten en 
recursos claves en el estudio de los elementos que definen su estatus 
metodolögico y su debate epistemico. En esta oportunidad, adscribir€ 
preferentemente a la contribuciön de Bal (1990) en torno a la nociön de “lugar” y 
a 1a capacidad agencial de los saberes y a los aportes de Massey (1994), en 
relaciön a la categoria de espacio. Tal como senale anteriormente, en lo referido 
al caracter viayero de la Educaciön İInclusiva, €sta, demuestra un campo elastico, 
dinamico y rizomatico, reafirmando su caracter macro-educativo, es decir, una 
espacialidad estructurada en la multiplicidad y en la heterogeneidad de 
influencias, legados, itinerarios y saberes, posibilitando la incorporaciön de 
distintos tipos de aportes que requieren del sometimiento a condiciones de 
traducciön, evitando de esta forma, la proliferaciön de condiciones de 
ambigüedad, hibridez y travestizaciön de sus principales unidades 
conceptuales, epistemolögicas, eticas, politicas y pedagögicas. De acuerdo con 
esto, el campo autentico de producciön de la Educaciön Inclusiva devela una 
naturaleza estructural de amplio alcance, es decir, convergen en el, una gran 
multiplicidad de saberes, cuya estrategia de especificaciön, exige la puesta en 
marcha de un modelo descriptivo sobre los eyes de organizaciön del campo de 
conocimiento. Este es un campo de conocimiento caracterizado por la 
heterotopicalidad. 


El estudio de las condiciones de configuraciön del campo de 
conocimiento de la Educaciön İInclusiva, ofrece una examinaciön analitica de 
sus disciplinas, campos del conocimiento, obietos, teöricas, obfetivos, metodos e 
influencias de tipo ferarquica, interesa, tal como mencione en lo referido a los 
medios de orientaciön en su pensamiento, las formas en las que determinados 
cuerpos de conocimiento se vinculan, constelan, encuentran, viayan y arriban 
expresando posiciones diferenciales en torno al ensamblafe de dicho campo. De 
acuerdo con esto, son condiciones de ubicaciön en el pensamiento 
epistemolögico de 1a Educaciön Inclusiva, las metaforas referida a la 
construcciön diaspörica y viafera del saber a traves de una amplia multiplicidad 
de disciplinas, campos y geografias epistemicas. Por tanto, las nociones de 


“tinerarios” y “trayectorias” se convierten en disposiciones de examinaciön 
analiticas claves, especificamente, sobre las actuaciones de sus saberes y 
disciplinas configurantes de su gran regiön del conocimiento. £Cuales son 1os 
conceptos claves que estructuran el analisis configurativo del campo de 
conocimiento de la Educaciön Inclusiva?, para responder a esta pregunta, es 
necesario, identificar algunas propiedades o los obfetos del dominio del campo 
de conocimiento de la Educaciön İInclusiva son: a) intensidad, b) flufo, c) la 
entropia, d) dinamismo, e) movilidad, f) proyecciön, g) contacto y h) 
multiplicidad de angulos de acceso. 


En efecto, afirmare que, el campo de conocimiento de la Educaciön 
Inclusiva se ensambla progresivamente mediante una interacciön continua y 
simultanea de diversos cuerpos de saberes procedentes de genealögicas e 
itinerarios rizomaticos y diaspöricos. Quisiera senalar con ello, que el campo de 
conocimiento autentico de la inclusiön es, en si mismo, el campo de la Ciencia 
Educativa en el siglo XXI, sometido a una “ecologfa de saberes” y “traducciön” de las 
nuevas fuerzas cognitivas que viafan por campos, en su mayoria, ağenos a lo que 
tradicionalmente, la educaciön considera como saberes validos. La naturaleza 
de este conocimiento es sinönimo de constelaciön, encuentro, movilidad y 
transformaciön permanente. Metodolögicamente, afirmare que, su naturaleza 
expresa un caracter rizomatico, mientras que, sus condiciones de producciön 
una lögica basada en el contacto, la desterritorializaciön, el movimiento y el 
dispositivo. Algunos principios metodolögicos en la configuraciön de su campo 
de conocimiento son: a) funcionamiento diaspörico, b) el viafe como recurso 
comprehensivo, c) la heterogeneidad y mulltiplicidad de sus cuerpos, disciplinas 
e influencias, d) la elasticidad y el conexionismo, e) la constelaciön, el 
movimiento y el encuentro, f) el enfasis en la exterioridad, g) interseccionalidad 
epistemica, h) multiplicidad, i) ruptura/emancipaciön, 1) cartografia y 
orientaciön, etc. En este campo conviven una pluralidad de regimenes 
discursivos y epistemicos, mientras que su caracter pluritöpico inquiere un 
esfuerzo hermeneutico que permita focalizar oportunamente la multiplicidad 
de saberes, obfetos, metodos, obfetivos y teorias que se entrecruzan en su 
configuraciön. 


Gracias al principio de multiplicidad es posible explorar 
metodolögicamente, las modalidades de conexiön entre diversos saberes, sus 
puntos de ensamblafe y lineas que permiten acceder a sus eyes de desarrollo 
producto de la variedad de saberes que posibilitan su emergencia y 
configuraciön. A continuaciön, expongo algunos efes organizativos claves en su 
comprensiön metodolögica, entre los que destacan: a) Efe 1. Linens de fuga, b) Efe 
2. Lineas de segmentariedad, c) Eye 3. Confunciön de lineas de segmentariedad y 
territorizaciön, d) Efe 4. Tecnoloxtas de desterritorializaciön, e) Efe 5. La cartografia 
como sistema de ubicaciön en el pensamitento, f) Efe 6. El ensamblaie mediante contacto, 
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movimtento y dispositivo, g) Eye 7. Raices rizomüticas, h) Ele 8. Mulliplicidad y 
divergencia de mecanismos de acceso al fenömeno y 1) Efe 9. De naturaleza a-centrad0o. 


Entre las principales caracteristicas del campo de la Educaciön Inclusiva, 
inspiradas en su mayoria en el traba/o de Guattari y Deleuze (1970), destacan: a) 
establecimiento de conexiones de naturaleza heterogenea entre campos, 
saberes, influencias y metodos que atraviesan su obieto, b) conexionismo un 
punto con mültiples puntos de convergencia epistemica de caracter infinita, c) 
mültiples e infinitas modalidades de acceso a su campo, d) coexistencia y 
confluencia de mültiples regimenes intelectuales, gramaticas y obfietos que se 
superponen y entrecruzan, e) es un campo configurado a partir de dimensiones 
topolögicas mültiples y una amplia gama de raices y condiciones de 
emergencia, f) favorece la construcciön de una multiplicidad de saberes, g) su 
configuraciön opera mediante la expansiön, la conquista, la captura y el 
modelado de un determinado discurso, h) se orienta a la producciön del nuevo, 
avanza en la creaciön de los saberes autenticos, i) es desmontable y con 
mültiples entradas, /)) expresa una configuraciön a-centrada, no lineal y de 
caracter post-disciplinar, k), su organizaciön opera en referencia a un caracter 
viafero, diaspörico, movilizador y nomadologista, 1) su configuraciön es posible 
mediante la confluencia y el engranafe de diversas geografias del conocimiento, 
concebidas como regiones de continuas intensidades, organizadas mediante el 
conexionismo y la constelaciön permanente, m) es un campo organizado por 
mültiples lineas de fuga, cadenas del saber, circulos de convergencia, 
intersecciones epistemicas, dispersiön de saberes y n) expresa un caracter 
estriado. 


VI.-EL EXAMEN TOPOLOGICO COMO RECURSO CLAVE EN EL 
TRABATO EN” Y “A TRAVES” DELAS DISCIPLINAS 


La examinaciön topolögica que propongo en este trabafo, consiste en 
explorar las posiciones de saberes, conceptos, metodos, obfetos, teorias y 
obietivos que participan de la configuraciön del campo de producciön de la 
Educaciön İInclusiva. Lo que denomino examinaciön topolögica (Ocampo, 
2016b) se inspira en los planteamientos de la matematica social (Mezzadra y 
Neilson, 2015) y de la geometria de la posiciön propuesta por Leinbinz (1889), 
especificamente, se ocupa de la posiciön y de las propiedades de la posiciön de 
cada una de las disciplinas y campos de confluencia que crean y garantizan el 
conocimiento autentico de la Educaciön Inclusiva. 


Histöricamente, la topologia como interes de estudio y trabafo de la 
matematica aparece en siglo XVII bafo el nombre de “Angdlisis de la posiciön”. 
Metodolögicamente, aborda los patrones de movimiento, deformaciön, 
constelaciön y creaciön de nuevos puntos, sistemas de coincidencias y 


proximidades que, en este contexto, aplicar€ a los patrones de movimiento que 
afectan y estructuran la organizaciön del campo de conocimiento de la 
Educaciön Inclusiva y, especificamente, a las intersecciones entre las disciplinas, 
sus repertorios de saberes y metodologias, con el obfeto de graduar su nivel de 
proximidad a los fines y alcances del campo autentico del enfoque analizado en 
este trabaio. La topologia permite graduar los niveles de relaciön y proximidad 
de los obyetos, metodos, obietivos, teorias e influencias por las que circula el 
conocimiento de 1la Educaciön Inclusiva. Asi, la topologia, en tanto, 
procedimiento analitico se convierte en un recurso capaz de demostrar cömo 
determinados campos de confluencia son transformados a traves de la lögica 
del viafe y de la diaspora epistemica. Por tanto, politicas de localizaciön 
multiaxial -mültiples niveles de analisis—, es decir, el analisis de las posiciones 
de 1os campos y los saberes opera en estrecha relaciön con el examen 
topolögico, ya que ambos, permiten explorar los ambitos de convergencia, 
vecindad, lefania, proximidad, entre otras, al interseccionar diversas disciplinas. 
Examen topolögico y examinaciön mulltiaxial, devienen en recursos claves al 
momento de examinar los patrones de configuraciön del campo de 
conocimiento de la inclusiön. 


El examen topolögico de la Educaciön İnclusiva se aplica al estudio de: a) 
campos y disciplinas que crean y garantizan su ensamblaie, b) la circulaciön, 
proximidad y (des)conexiön que pueden establecerse entre diversos obfetos y 
metodos que constelan y se entrecruzan en este campo, ce) al trabafo articulado 
desde la zonas indeterminadas de encuentro e intersecciön de las disciplina y d) 
favorece la descripciön de los eyes de convergencia, continuidad, conectividad y 
vecindad entre las dimensiones por las que este campo circula. La continuidad 
es una propiedad clave en topologia epistemica, ofrece la capacidad de 
explorar 1os puntos cercanos al dominio de cada obyeto, metodo, teoria y 
disciplina, proliferan variaciones parciales en sus funciones y propösitos. Asi 
tambien, permite observar los efes de continuidad, la transmutaciön, 
transmigraciön, usurpaciön y migraciön de saberes, estrechamente vinculados a 
las politicas de İlocalizaciön multiaxial. Histöricamente, las primeras nociones 
de topologia concentran su atenciön en el concepto de “imife” y “completud” de 
espacios, emergen con fuerza ante la inconmensurabilidad de los saberes. 


En el contextualismo epistemolögico de 1a Educaciön İnclusiva, exige 
problematizar la contingencia metodolögica de las nociones de ?roximidad” y 
“continuidad”. Al expresar el campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva 
una dimensiön hetero-morfista y heterotopicalista, es menester, explorar 1os 
patrones de convergencia, continuidad de aplicaciones, coniuntos conexos, 
conexos por caminos y arco-conexos, compacidad, metrizaciön, separaciön y 
densidad, especificamente, por cada uno de sus elementos estructuradores: 
obfetos, metodos, teorias, disciplinas, saberes y conceptos, convirtiendose en 


la forfffdciöi) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


la forffdciör) del profesorado y la comprensiön epistemolöqica de la Fducaciön indusiva 


dimensiones topolögicamente equivalentes y disimiles, en proceso de continua 
transformaciön. (Cuales son algunos de 1os principales problemas 
metodolögicos que aborda e intenta resolver la topologia en el contexto de la 
comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva?, ofrece una explicaciön 
acerca de las propiedades geometricas del campo, a la vez que, permite crear un 
metodo de conexiön entre la multiplicidad de superficies que participan del 
ensamblaye del campo autentico de la Educaciön İInclusiva. Los conceptos 
topologia ingresan al campo epistemolögico ofreciendo un analisis multiaxial y 
relacional de los saberes, campos, metodos, obfetivos, obyeto, teorlas, 
influencias, entre otras. £En que consiste su metodo de analisis?, que 
caracteristicas debe tener para abordar los problemas mas elementales de este 
campo epistemolögico? 


VII..-EL TRABA/UO CON CONCEPTOS Y LOS CONCEPTOS 
EPISTEMOLOGICOS DE LA EDUCACIÖN INCLUSİVA 


El trabafo con conceptos constituye un tema central en la construcciön y 
comprensiön epistemolögica de la Educaciön TInclusiva. Si bien, constituye un 
campo de escasa producciön y analisis, su potencialidad determina formas 
particulares de ingreso en la realidad. Los conceptos, a fuicio de Bal (2002), 
tienen la capacidad de fundar un campo de conocimiento, es decir, actüan como 
teorias en miniaturas. Con el propösito de describir brevemente, la relevancia 
de 1os conceptos -concebidos como entidad estructurantes de la realidad-, 
recurro a los aportes de Derrida (1967) en “Gramatologia” y Bal (2002) en 
“Conceptos vtaferos en las humanidades: una guta aproximada”. 


El trabaio con conceptos contribuye a examinar cuales son las nociones 
analiticas que permiten articular y ensamblar en terminos politicos, eticos, 
epistemolögicos, pedagögicos, etc., la nociön de inclusiön. La determinaciön de 
cada concepto permite desarrollar en profundidad 1os sistemas de 
razonamientos que vertebran cada uno de los nuevos fundamentos de la 
Educaciön İnclusiva. Posibilitan ademas, la configuraciön de 1os nücleos de 
estructuraciön, en tanto, categoria de analisis. Para efectuar esta tarea sera 
necesario identificar los conceptos centrales que, en una mulliaxialidad 
analitica, permiten comprender la naturaleza de su conocimiento en terminos 
post-disciplinares. Su interes se orienta al analisis de los medios de relaciön 
entre los conceptos y el obfeto teörico y social de este enfoque, a fin de crear un 
nuevo terreno. El trabaio con conceptos apoya la comprensiön de la Educaciön 
Inclusiva como practica de transformaciön del mundo social, politico y 
educativo. Para ello, es menester, descubrir sus fundamentos heuristicos y 
metodolögicos. (Cuales son 1os conceptos que definen la inclusiön como praxis 
social?, gcömo se re-ensambla el lazo social a travös de la inclusiön, sin imponer 
con ello, el abordafe de esta en tanto problema tecnico? 


“Que implica el trabafo con conceptos en el contexto de la Educaciön 
Inclusiva?, una primera aproximaciön consistirla en reconocer su caracter 
analitico-metodolögico, permitiendo analizar las opciones interpretativas que 
cada uno de ellos ofrece, asi como, avanzar en la comprensiön de la 
multiplicidad de obietos teöricos que se eruzan y circulan en este campo. Por 
otro lado, permite reconocer de que manera los conceptos se transforman en su 
paso por diversas disciplinas, deviniendo en la modificaciön de su significado y 
uso en cada una de sus periodizaciones. El trabafo con conceptos es una 
exigencia propia de la comprensiön epistemolögica de la Educaciön Inclusiva, 
ofrece la posibilidad de reconocer la heterotopicalidad que atravfesa y configura 
su campo, asi como, la heterogeneidad que afecta a su dimensiön conceptual y 
argumentativa (Derrida, 1967). (Que tipos de “inclusiön” se crean, sancionan y 
legitiman a partir del uso de terminados conceptos? Cada concepto permite 
determinar que herencias disciplinarias confluyen €l, qu€ influencias 
metodolögicas poseen, que (des)adherencias asumen. En suma, tal como afirma 
Bal (2002) 1os conceptos se vuelven flexibles, cristalizan un marco de 
entendimiento. 


Este es un campo caracterizado por la superposiciön parcial y amplia de 
una multiplicidad de conceptos -surgidos y empleados por diversos campos de 
conocimientos— cuyos significados no siempre coinciden con la naturaleza 
epistemolögica de la inclusiön, contribuyendo a reproducir el significado 
implicito de su geografia epistemica de origen. Situaciön que exige crear una 
metodologia de abordafe de sus conceptos —entröpicos, diaspöricos y viaferos— 
orientada a la irrupciön de nuevos significados. En lo especifico de este campo 
de producciön, los conceptos tienen a designar algo externo o bien, producir un 
significado por aplicacionismo, esto es, encierran o atrapan sus significados en 
las barreras de otras disciplinas. Se estima con ello, la necesidad de alinear tales 
significados con la naturaleza del conocimiento de la Educaciön İnclusiva — 
post-disciplinar—. çDe qu€ depende que un concepto tenga la capacidad de 
designar algo completamente diferente en este contexto? 


De acuerdo con Derrida (1967) afirmar€ que, los mültiples conceptos que 
circulan y fuegan un papel erucial en la articulaciön y en el ensamblafe del 
campo de conocimiento de la Educaciön Inclusiva, alcanzan un caracter 
ambiguo y equfivoco, expresando atributos de caracter de indecidibilidad 
(Derrida, 1995). Hasta aquf, el trabafo con conceptos, no constituye un interes 
analitico en la investigaciön de la Educaciön Inclusiva. Se reconoce la capacidad 
de tomar prestados conceptos provenientes de mültiples disciplinas por las que 
viafa y se moviliza, con el obyeto de poder nombrar algo que es incomprensible 
dentro la propia fuerza analitica. Si los instrumentos conceptuales de este 
campo viafan entre una multiplicidad de disciplinas, toma prestados dichos 
conceptos, qu€ determinara entonces, que €stos alcancen un grado de 
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inteligibilidad coherente con la naturaleza epistemica y metodolögica de este 
enfoque. Un aspecto clave consiste en prestar atenciön a los efes mutaciön de 
cada concepto. Frente a esto, cabe preguntarse, £cömo se crea la estructura 
central de cada nociön en este enfoque?, çcömo se pueden ser establecidas las 
distinciones de un concepto a partir de la utilizaciön de diversas geografias 
epistemicas y disciplinas? 


Tal como explique en el capitulo: “Comprensiön epistemolögica de la 
Educaciön İInclusiva: constelaciones, movimientos, encuentros y plasticidades”, 1a 
inclusiön como concepto, expresa un caracter ambiguo, flotante, de gran alcance 
y ante todo, defa ver un significado que a ofos de muchos es claro. No obstante, 
es necesario precisar la serie de contradicciones que 1o atraviesan. De esta 
forma, la inclusiön, en tanto, categoria de analisis, asi como sus conceptos 
estructurantes, expresan un caracter de controversia. Muchos de ellos, carecen 
de estatus metodolögico, al igual que el propio concepto de inclusiön. Una de 
las preguntas que articula el trabafo con conceptos, consistira en develar los 
medios de acceso al estatus metodolögico de estos. £Cömo se define?, çque€ 
elementos colaboran en esta empresa? La relevancia que atafe al estudio de los 
conceptos en la configuraciön epistemolögica de la Educaciön İnclusiva, reside 
en la capacidad reconocer, significar y organizar una determina forma de 
acceder a la realidad y a los sistemas de intelecciön de la praxis de una inclusiön 
real o ficticia. Los conceptos se convierten en organizadores de la realidad, son, 
en si mismos, una forma de estructuraciön epistemica y metodolögica. 


Los conceptos mediante los cuales se significa una practica de inclusiön 
ficticia, proceden en su mayoria desde la Educaciön Especial -campo 
falsificado—, contribuyen a 1a reproducciön y extensiön de un lenguafe 
esencialista y binarista, imponiendo la subalternidad y la representaciön 
sociopolitica como principal elemento de analisis. La inclusiön ficticia se 
caracteriza por mantener en un estatus de invisibilidad las operatorias del 
poder y sus configuraciones al interior de las estructuras y procesos de 
escolarizaciön. En efecto, se basa en mecanismos de 7rclusiön a lo mismo”, es 
decir, a las mismas estructuras escolares y contextos de ensenanza alofados al 
interior del capitalismo, cuyas alianzas se tornan imperceptibles a traves de 
determinadas politicas püblicas y programas cientificos a travesados por la 
vagancia epistemica. Una inclusiön ficticia se alinea con la inclusiön funcional, 
interesada por aumentar el nümero de estudiantes al interior del sistema 
educativo, desconociendo las condicionantes requeridas para cristalizar un 
espacio educativo coherente a la multiplicidad de diferencias -praxis de la 
monada—. No interroga las variables interseccionales que atraviesan la 
experiencia escolar de la totalidad de estudiantes concebidos como 
singularidades mültiples, centra su interes la provincializaciön de la inclusiön 
en fundamentos psicolögicos y didacticos —de caracter adaptativo—, omitiendo 


la preocupaciön por el funcionamiento estructural de las relaciones sociales, 
convertidas en relaciones y cödigos escolares. Articula su tarea desde el interior 
del sistema a obfieto de reproducirlo, restringiendo su poder subversivo y 
performativo. 


Hasta aqui, es plausible afirmar que, los conceptos estructuradores del 
campo pre-construido de 1a Educaciön İInclusiva no encuentran sus 
fundamentos heuristicos y metodolögicos a traves de acciones que contribuyan 
a pensar la inclusiön en referencia a su naturaleza epistemica —post-disciplinar-. 
Mas bien, sus instrumentos conceptuales cristalizan una visiön de la educaciön 
reproductora de las operatorias del esencialismo estrat€gico y liberal. Estos, 
conducen a la imposiciön del modelo de Educaciön Especial, elaboran un 
campo de inteligibilidad errado sobre su dimensiön epistemolögica, los que 
deviene en la producciön segün Mouffe (2007) de “urn enfoque racionalista € 
individualista que impide reconocer la naturaleza de las identidades colectivas. Este tipo 
de liberalismo es incapaz de comprender de forma adecuada la naturaleza yluralista del 
mundo social, con los conflictos que ese pluralismo acarrea, conflictos para los cuales no 
podrin existir nunca una soluciön racional” (p.17). 


Siguiendo a Bal (2002), es posible afirmar que, gran parte de los 
instrumentos conceptuales empleados con gran eficacia en la visiön falsificada 
de inclusiön, son herramientas que, precisamente, no facilitan el dialogo y el 
entendimiento, basicamente, por expresar un caracter ambiguo, de escaza 
explicitaciön teörica y con debilidades asociadas a su estatus metodolögico. 
Tomando como referencia la celebre distinciön ofrecida por la autora, entre 
conceptos y palabras, es posible afirmar que, dichos instrumentos conceptuales 
expresarfan un caracter de palabras, puesto que muchas de ellas contribuyen a 
generar un campo de ambigüedad, articula su tarea intelectual desde la 
vagancia y haciendo uso de palabras comunes, es decir, sometidas a la moda. 
De acuerdo con esto, surge la necesidad de explorar 1os eyes de estructuraciön 
genealögicas decada concepto, sus patrones de movilidad, los efes de 
temporalidad que los atraviesan y los dispositivos que determinan su 
historicidad, elementos que en si mismos, determinan el itinerario de cada 
concepto. 


Si nos interrogamos acerca de los elementos que definirian la pertinencia 
de los conceptos en el actual desarrollo de la Educaciön İInclusiva y sus ambitos 
de comprensiön, es menester insistir en las debilidades sobre el estatus 
metodolögico que atraviesa a gran parte de estos. Tambien cabria delimitar las 
intenciones con las que se ocupan determinados conceptos en cada una de las 
perspectivas, disciplinas y campos convergentes en este terreno de estudio. Tal 
como indica Bal (2002), la utilizaciön de un concepto en un campo de 
conocimiento particular, depende en cierta medida de la formaciön y de los 
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posicionamientos de qulfen los utiliza y la naturaleza a la que pertenecen. En mi 
opiniön, los conceptos hoy empleados en el ensamblafe actual de la inclusiön, 
carecen de desarrollo teörico, aproximandose a una especia de lenguafe comün, 
que poco o nada dice, en relaciön al analisis de las problematicas educativas. Se 
demuestra asi, una utilizaciön descuidada, ligeras y ante todo, sin profundidad 
metodolögica, ante lo cual, surge la siguiente pregunta: qde qu€ manera es 
posible discutir el significado de cada unidad conceptual como problema 
academico?, çqu€ recursos metodolögicos colaboran en esta empresa? El interes 
por el significado como problema academico implica considerar segün Bal 
(2002) 1os siguientes elementos: a) intenciön, b) origen, c) contexto y d) 
contenido semantico. El estudio de los conceptos es clave en la estructuraciön 
de la practica cientifica y de la constituciön de la praxis social de la inclusiön, la 
que carece de sentido, si no es concebida en terminos de herramienta 
metodolögica, favoreciendo la redefiniciön de las practicas educativas y 
atendiendo a la producciön de exclusiones y alianzas imperceptibles con el 
capitalismo a traves del lenguafe, por efemplo. 


Finalmente, el trabafo con conceptos es clave en la comprensiön de todo 
campo de conocimiento, puesto que delimitan el caracter programatico de este, 
volviendo accesibles sus sentidos, alcances y propösitos, favoreciendo la 
determinaciön de sus efectos especificos que, en este campo, no quedan claros, 
en parte, por la incomprensiön de su obfeto que en si mismo, es la inclusiön 
como tal. Gracias a la dimensiön post-disciplinar, es posible reconocer que los 
conceptos y los conocimientos que crean y garantizan el desarrollo autentico del 
enfoque, son complefos, caracterizados por mültiples aspectos y ramificaciones, 
reforzando de esta forma el diaspörismo y su naturaleza dinamica. Este es un 
campo de conocimiento caracterizado por la relaciön, el encuentro y la 
transformaciön. Los problemas de ininteligibilidad de la Educaciön Inclusiva 
residen en parte, en sus conceptos, pues, mediante €stos se generan 
intervenciones en el mundo. El trabafo con conceptos examina las perspectivas 
teöricas y metodolögicas que permiten demostrar la ambigüedad de sus 
conceptos, asi como, las estrategias de diversificaciön y potenciaciön de los 
conceptos centrales que definen la praxis de inclusiön. En otros terminos, cuales 
son 1os conceptos centrales que definen dicha praxis ante la multiplicidad de 
diferencias. 


VHI.-A MODO DE CONCLUSIÖN 


La formaciön de los educadores en el contexto de la Educaciön Inclusiva, 
a traviesa por arenosas y espinosas complefidades, producto de la incapacidad 
para aproximarse al dominio y al obfeto autentico de sta, lo cual, ha 
imposibilitado pensar y practicar la inclusiön desde la otras racionalidades, 
modalidades teöricas, analiticas y metodolögicas. Producto de esta situaciön, 
eminentemente atravesada por un problema epistemolögico, no identificado 
por sus investigadores, las propuestas devienen en planteamientos 
homogeöneos, articulados en la imposiciön del paradigma epistemico y didactico 
de Educaciön Especial, contribuyendo a crear nuevos efes de ininteligibilidad, 
especificamente, si asumimos la totalidad como singularidades mültiples o 
mültiples diferencias. La concepciön de la multiplicidad en el mundo escolar, 
politico, social, econömico y cultural, invita al levantamiento de acciones que 
hagan oposiciön a la politica universalista fundacional de occidente. Para ello, 
es necesario consagrar nuevos modos de habitar la escuela, es decir, estructurar 
la organizaciön del aula, tiempos, las experiencias de aprendizafe, definir 
condiciones de trabaio docente cada vez mas pröximas a la naturaleza del 
fenömeno de inclusiön. Esta espacialidad la he denominado heterotöpica, es 
decir, la emergencia de un tercer espacio, una zona indeterminada, capaz de 
albergar el corpus de planteamientos descritos en este trabafo. 


La inclusiön como movimiento de transformaciön, crea condiciones mas 
esperanzadoras de forma externa al modelo capitalista hegemönico, puesto que 
entiende, la necesidad de superar los efectos de modelizaciön de la inclusiön 
desde el interior del capitalismo. Finalmente, las agendas de investigaciön en 
materia de Educaciön Inclusiva -critica y funcional—, sölo revisitan tematicas 
clasicas y permanentes desarrolladas por sus principales campos de influencia. 
De modo que, es menester avanzar hacia la creaciön de una agenda de 
investigaciön con ambitos analiticos propios del enfoque. Esta situaciön, 
demuestra por que razön la mayorla de debates intelectuales que convergen 
entorno a la elasticidad y amplitud del campo de la inclusiön, son incapaces de 
transformar el mundo. La Educaciön Inclusiva es una expresiön teörica de la 
post-critica y una configuraciön didactica de la monadologia. 
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El fexto La formaciön del profesorado y la comprensiön epistemolögica de 
la Educaciön Inclusiva: tensiones, permeabilidades y contingencias, se 
editö por primera vez en funio de 2018, en los talleres de Ediciones 
CELEL En su composiciön se utilizö Patalino Linotype y 
Garamond, a traves del programa Adobe Systems. 


El presente traba/o converge en el analisis critico de las propuestas de formaciön 
docente en el contexto de la Educaciön Inclusiva a la luz de los planteamientos de su 
episteme. La epistemologia de la Educaciön Inclusiva expresa una zafuraleza post- 
disciplinar, es decir, se orienta a la creaciön de nuevos saberes y metodologias de la 
investigaciön desde los intersticios de sus disciplinas y campos confluyentes. Producto de 
ello, consagra un campo de conocimiento basado en la heferotopicalidad. Es una propuesta 
sobre las condiciones de constructividad basada en el resultado del encuentro y del 
movimiento, es la manifestaciön del pensamiento de la relaciön, de la experiencia 
migratoria, de la diaspora epistemica y de la movilizaciön de las fronteras de la Ciencia 
Educativa. El trabafo analiza 1os aspectos claves implicados en la construcciön del 
conocimiento de la inclusiön, el surgimiento de un nuevo terreno: los Estudios sobre 
Educaciön Inclusiva y la pregunta por el obfeto, entre otras. Se concluye sobre la necesidad 
de cristalizar nuevos modos de habitar el espacio educativo, movilizar nuevas 
racionalidades para interpretar los procesos de escolarizaciön y disponer de un analisis 
sobre las posibilidades performativas del sufeto. La Educaciön Inclusiva es una expresiön 
teörica de la post-critica y una expresiön politica y didiüctica de la monadologia. 
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